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INTRODUCTION 


I.  —  Préparation  du  Congrès. 


La  Société  des  professeurs  de  langues  vivantes  de  l'enseignement  public  a 
été  fondée  en  1903.  Elle  a  groupé  rapidement  en  nombre  de  plus  en  plus 
grand  les  membres  de  l'enseignement  supérieur,  de  l'enseignement  secondaire 
et  de  l'enseignement  primaire,  et  son  Bulletin  mensuel  (qui  a  pris  à  partir 
de  1907  le  titre  :  Les  Langues  Modernes)  est  vite  devenu  un  organe  important 
d  études  pédagogiques,  lilléraires  et  professionnelles. 

La  jeune  Société  fut  bientôt  en  rapport  avec  les  associations  similaires  des 
pays  étrangers.  Ses  membres  participèrent  aux  Congrès  de  VAlIgemeiner 
Deulschei'  Xeuphilologen-Vcrband  à  Cologne  et  à  Munich,  de  la  Modem  Lan- 
guage  Association  à  Londres,  de  V Associalion  belge  des  professeurs  de  langues 
vivantes  à  Gand. 

Fort  de  la  progression  rapide  de  la  Société,  désireux  aussi  de  recevoir  à 
son  tour  nos  collègues  étrangers  et  de  montrer  les  progrès  réalisés  en  France 
j)ar  l'enseignement  des  langues  vivantes,  le  Comité  résolut  d'organiser  un 
Congrès  international  qui  se  tiendrait  à  Paris  en  1909,  pendant  les  vacances 
de  Pâques.  Une  Commission  fut  nommée  au  cours  de  Tannée  1907  (I).  Son 
jjremier  soin  fut  d'une  part,  d'assurer  la  bienveillance  des  pouvoirs  publics 
à  l'œuvre  projetée;  d'autre  part,  de  tracer  un  programme  de  travail.  Elle  ren- 
contra i>arloul  les  plus  chaudes  sympathies,  au  Ministère  de  l'Instruction 
|»ubliqu(',  auprès  de  M.  Jules  Gautier,  Directeur  de  l'enseignement  secon- 
daire,, de  M.  Liard,  Vice-Kecteur  de  l'Académie  de  Paris,  de  MM.  les  Inspec- 
teurs généraux  Firmery,  Hovelaque  et  Polel.  Dans  la  suite,  M.  le  Ministre  du 
Commerce  et  M.  le  Ministre  des  Affaires  Etrangères  accordèrent  leur  haut 
jtalronage  au  Congrès  et  le  Conseil  Municipal  ainsi  que  le  Comité  réj)ublicain 
du  Commerce,  de  l'Industrie  et  de  r.Agriculture  l'honorèrent  d'une  sub- 
vention. 

(1.  Cf.  la  liste  des  membres  de  eeUe  commission,  pg.  17. 
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Après  de  nombreuses  délibérations,  la  Conmiission,  soucieuse  de  sou- 
mettre aux  discussions  du  Congrès  les  problèmes  les  plus  pressants  qui  se 
posent  dans  tous  les  pays,  décida  de  délimiter  tout  d'abord  un  programme 
de  questions  précises,  sur  lesquelles  devraient  porter  les  communications. 
Sur  la  proposition  du  Secrétaire  général,  trois  sections  furent  constituées  : 
la  première,  concernant  la  préparation  des  futurs  |)rofesseurs,  intéressait  sur- 
tout l'enseignement  supérieur;  la  seconde,  traitant  les  questions  de  pro- 
grammes et  de  méthodes,  s'adressait  aux  professeurs  de  l'enseignement  secon- 
daire et  primaire  supérieur:  la  dernière  enfin  devait  grouper  toutes  les  bonnes 
volontés  acquises,  hors  de  l'enseignement,  à  la  cause  des  langues  vivantes. 
Pour  chaque  section,  un  Secrétaire  fut  nommé  avec  mission  d'étalilir  un  pro- 
gramme détaillé  et  de  centraliser  les  communications  sur  les  questions 
posées  (1). 

Le  programme  ainsi  élaboré  fut  approuvé  par  l'Assemblée  générale  de  la 
Société  le  17  décembre  1908  et  la  circulaire  suivante  fut  envoyée  aussitôt  :  en 
France,  à  tous  les  professeurs  de  langues  et  littératures  modernes  des  trois 
ordres  d'enseignement,  ainsi  qu'aux  chefs  d'établissement  ;  à  l'étranger,  aux 
membres  des  Sociétés  de  professeurs  de  langues  vivantes  d'Allemagne,  d'An- 
gleterre. d'Aulriche-Hongrie.  de  Belgique,  d'Italie,  à  des  correspondants  de 
notre  Société  dans  les  autres  pays;  elle  fut  aussi  publiée  dans  les  principales 
l'evues  pédagogiques  françaises  et  étrangères. 


.M 

La  Société  des  Professeurs  de  Langues  Vivantes  de  l'Enseifjnejnent  public  organise 
un  Congrès  Internafùmal  qui  aura  lieu  à  Paris,  dans  les  salles  de  la  Sorbonne,  du 
14  au  17  avril  1909. 

Vous  trouverez  ci-joint  le  programme  des  questions  que  la  Commission  d'orga- 
nisation, d'accord  avec  l'Assemblée  générale,  a  décidé  de  mettre  à  Foi-dre  du  jour 
du  Congrès. 

l'ne  circulaire  ultérieure  vous  fera  connaître  le  programme  complet.  Dès  main- 
tenant, nous  sommes  lieureux  de  vous  annoncer  que  le  Congrès  sera  placé  sous  le 
haut  patronage  de  i\L  le  Minisire  de  l'Instruction  publique  et  de  M.  le  Ministre  du 
Commerce  et  que,  grâce  à  eux,  ainsi  qu'au  bienveillant  appui  de  M.  le  Directeur 
de  l'Enseignement  secondaire  et  de  M.  le  Vice-Recteur  de  l'Académie  de  Paris,  nous 
nous  proj)osons  d'organiser  une  série  de  réceptions  qui  rendront  encore  plus 
agréables  ces  quelques  jours  de  travail  commun. 

Sachant  linléièt  que  vous  portez  à  l'étude  et  à  renseignement  des  langues 
\ivantes,  nous  ('si)érons  que  vous  voudrez  bien  contribuer  au  succès  de  notre 
Congrès  par  votre  présence  et  votre  précieux  concours.  Si  vous  désirez  taire  une 

i|i  llltériciirciiiciil.  la  crvalidii  iliiiir  soiis-sccliDri  siiccialc  à  i'cnsoiy;iiemfnl  piimaire  t\\t 
décidée. 


communication  sur  une  des  questions  à  Tordre  du  jour,  nous  vous  prions  de  nous 
en  informer  avant  le  13  février,  suivant  les  indications  données  d'autre  part. 

Veuillez  agréer.  M  .    l'expression  de  nos  sentiments  très 

distingués. 

Le  Bureau  de  la  Société. 

Avis  relatif  aux'  Communications. 

Les  communications  ne  peuvent  portei'  que  sur  les  questions  inscrites  au  pro- 
gramme ci-contre.  Chaque  auteur  d'un  mémoire  peut  se  servir  de  sa  langue  mater- 
nelle.. Les  Congressistes  qui  désirent  faire  une  communication  sont  priés  d'en 
adresser  le  titre  exact  avant  le  lo  Février,  dernier  délai,  à  M.  Delobel,  professeur 
au  Lycée  Voltaire,  Secrétaire  général  du  Congrès,  33,  rue  Jacob,  Paris. 

Les  mémoires  devront  parvenir  au  Secrétariat  avant  le  10  mars.  Les  conclusions 
en  seront  présentées  dans  un  rapport  qui  seivira  de  base  aux  discussions.  Les 
mémoires  seront  impiimés  dans  le  Compte  rendu  général  du  Congrès. 

Avia  relatif  aux  Adhésions. 

La  cotisation  des  membres  du  Congrès  est  lixée  à  10  francs.  La  carte  de  Con- 
.irressiste  donne  droit  :  1°  à  la  participation  à  toutes  les  séances  du  Congrès  ainsi 
qu'aux  divei'ses  réceptions:  2°à  l'envoi  ultérieur  du  Compte  rendu  général  compre- 
nant les  mémoires  et  les  procès-verbaux  des  discussions  ;3<»  aux  avantages  matériels 
(jue  le  Comité  d'organisation  se  préoccupe  d'obtenir. 

On  peut  dès  maintenant  adresser  son  adJiésion,  accompagnée  du  montant  de  la 
cotisation  (10  fr.  en  bon  de  poste  ou  mandat-carte)  à  M.  Dupré,  professeur  au 
Lycée  Montaigne,  Trésorier  du  Congrès,  32,  boulevard  de  Vaugirard.  Paris. 

Venait  ensLiile  lo  pro.ui'aimiic  des  questions,  tel  (|nc  nous  le  publions  jdus 
loin  (11. 

Une  lettre  spéciale  élail  jointe  à  celle  circulaiie  pour  les  membres  de  la 
Sociélé. 

Paris,  le  2  janvier  lilO'J. 

Cher  Coi, lègue, 

Notre  Société  qui  a  été  invitée  à  diverses  reprises  en  Allemagne,  en  Angleterre, 
en  Belgique,  se  devait  à  elle-même  de  rendre  à  nos  collès^ues  étrangers  l'hospi- 
talité qui  lui  avait  été  si  gracieusement  offerte.  Le  Comité,  d'accord  avec  l'Assem- 
blée générale,  a  décidé  d'organiser  un  Congrès  Internai ionat  des  Profi-sseiirs  de 
Langues  vivantes  qui  se  tiendra  à  Paris  du  14  au  17  avril  1909  pendant  les 
\acances  de  Pàfjues. 

•Nous  sommes  heureux  de  pouvoir  vous  «lire  que  l'organisation  du  Congrès 
nous  a  été  facilitée  par  les  sympathies  que  notre  œuvre  a  rencontrées  auprès  de 
.M.  le  Vice-Recteur  de  l'Académie  de  Paris,  df  M.  le  Directeur  de  l'Lnseignemenl 
secondaire  et  de  .M.  le  Ministre  de  l'inslruclion  publique. 

Le  succès  du  Congrès  ne  dépend  donc  plus  que  de  nous-mêmes.  Pour  que  ce 
soit  une  manifestation  digne  de  notre  Société,  il  importe  que  celle-ci  soit  repré- 
sentée pai-  le  plus  grand  nombre  possible  de  ses  membres  et  qu'ils  prennent  une 

1.  <:r.  |.K.  Ti. 
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part  active  aux  discussions.  La  Commission  crorganisation  se  préoccupe  d'ailleurs 
d'alléger  les  frais  qui  résultent  d'un  voyage  à  Paris,  en  obtenant  des  réductions 
sur  les  tarifs  de  chemins  de  fer  et  en  se  mettant  à  la  disposition  des  Congressistes 
pour  leur  procurer  des  chambres. 

Vous  trouverez  dans  la  circulaire  ci-jointe  le  pi^ogramme  des  questions  à  l'ordre 
du  jour  du  Congrès,  ainsi  que  les  renseignements  relatifs  aux  communications  et 
aux  adhésions. 

Nous  espérons,  cher  collègue,  pouvoir  compter  sur  votre  précieux  concours  et 
nous  vous  prions  d'agréer  l'expression  de  nos  sentiments  tout  dévoués. 

Le  Bur.EAi"  de  i.a  Société. 

Aux  congrès  de  l'Allgemeiner  Deulscher  Xeuphilologen-Yerband  à  Hanovre 
(juin  1908)  et  de  la  iModern  Language  Association  à  Londres  (décembre  1908), 
les  représentants  de  la  Société,  MM.  Gromaire  et  Clermont,  avaient  déjà 
fait  connaître  notre  projet  et  invité  nos  collègues  allemands  et  anglais  à  se 
retrouver  en  grand  nombre  à  Paris. 

Les  avis  de  conmiunications  et  les  adhésions  ne  tardèrent  pas  à  arriver  au 
Secrétaire  et  au  Trésorier.  En  raison  du  grand  nombre  de  communications 
annoncées  pour  la  deuxième  et  la  troisième  section  et  qui  rendait  impossible 
de  les  lire  toutes  en  séance,  diflérents  rapporteurs  furent  chargés  d'analyser 
les  mémoires  et  d'en  présenter  les  conclusions,  qui  serviraient  ainsi  de  base 
solide  aux  discussions.  D'autre  part,  des  sous-commissions  étaient  constituées 
jjour  préparer  les  ditlérentes  réceptions  et  fêtes  et  ])our  assurer  le  service  des 
logements  aux  congressistes  étrangers. 

A  la  fin  de  février,  la  Commission  pouvait  adresser  une  seconde  circulaire 
ainsi  libellée. 

M. 

Nous  avons  l'honneur  de  vous  adresser  le  Programme  détaillé  du  Congrès  Inter- 
national, qui  aura  lieu  à  Paris,  dans  les  salles  de  la  Sorbonne,  du  14  au  17  avril 
1909,  sous  le  haut  patronage  de  M.  le  Ministre  de  l'Instruction  publique,  de  M.  le 
.Ministre  du  Commerce  et  de  M.  le  Ministre  des  Affaires  étrangères. 

Nous  espérons  que  vous  voudrez  bien  contribuer  au  succès  du  Congrès  par 
votre  présence  et  nous  vous  prions  de  nous  adresser  votre  adliésion  le  plus  tôt 
possible,  suivant  les  indications  données  d'autre  part. 

Veuillez  agréer  ,  M  ,  l'expression  de  nos  sentiments  très  distingués. 

Le  BiREAU  DE  I.A  Société. 

Avis  relatif  aux  Communications. 

Les  auteurs  de  communications  sont  priés  de  faire  parvenir  leurs  mémoires 
avant  le  lo  mars  à  M.  Delobel,  professeur  au  lycée  Voltaire,  Secrétaire  général 
du  Congrès,  33,  rue  Jacob.  Paris,  en  indiquant  d'une  manière  apparente  les 
conclusions  (ju'ils  désirent  voir  soumettre  aux  discussions  du  Congrès. 


—  9  — 

^l'i's  relatif  aux  Adhésions. 

La  cotisation  des  membres  du  Congrès  est  fixée  à  10  francs.  La  carte  de  Congres- 
siste donne  droit  :  1°  à  la  participation  à  toutes  les  séances  ainsi  qu'aux  diverses 
réceptions;  2»  à  la  soirée  de  gala  au  théâtre  national  de  TOdéon:  3°  à  l'excursion 
à  Chantilly  ;  4°  à  l'envoi  ultérieur  du  Compte  rendu  général  comprenant  les 
mémoires  et  les  procès-verbaux  des  discussions. 

Malgré  des  démarches  réitérées,  le  Comité  d'organisation  n'a  pu  obtenir,  à  son 
grand  regret,  que  les  Compagnies  de  chemin  de  fer  accordent  des  réductions  aux 
Congressistes.  Ceux-ci  pouri'ont  profiter  des  billets  spéciaux  à  prix  réduits  émis 
à  l'occasion  des  fêtes  de  Pâques  et  dont  la  validité  sera  prolongée  sur  leur  désir. 

Un  service  de  renseignements  pour  les  logements  a  été  organisé.  Les  Congres- 
sistes qui  désirent  retenir  leur  chambre  à  l'avance  n'auront  qu'à  remplir  très 
exactement  la  lormule  ci-jointe  et  à  l'adresser  au  Trésorier  avec  leur  adhésion. 

Les  adhésions  accompagnées  du  montant  de  la  cotisation  (10  francs  en  bon  de 
poste  ou  mandat-carte)  doivent  être  adressées,  avant  le  l*""  avril,  à  M.  Dupré, 
professeur  au  lycée  Montaigne,  Trésorier  du  Congrès,  o2,  boulevard  de  Vaugirard, 
Paris.  Les  Congressistes  recevront  par  la  poste  un  reçu.  Contre  présentation  de  ce 
rer-u  au  Secrétariat  du  Congrès,  à  la  Sorbonne  (le  mardi  13  avril,  de  2  à  6  heures 
ou  le  mercredi  14.  de  9  heures  à  midi),  il  leur  sera  remis  la  carte  de  Congressiste 
et  les  différentes  invitations. 

La  circulaire  contenait  ensuite  le  programme  détaillé  du  Congrès,  que 
nous  publions  plus  loin  (  1 1  et  la  liste  des  communications  annoncées.  Sous 
la  même  enveloppe  se  trouvaient  une  formule  d'adhésion  et  une  formule  de 
demande  de  logement  pour  les  Congressistes  qui  désiraient  retenir  leur 
chambre  à  l'avance.  Pour  l'envoi  de  cette  nouvelle  circulaire  expédiée  dans 
les  mêmes  conditions  que  la  première,  nous  avons  à  remercier  ici  tout  parti- 
culièrement MM.  Kitzing  et  Nagel.  secrétaires  de  l'Allgemeiner  DeuLscher 
i^'euphi]ologen-^"erband.  M.  Bridge,  secrétaire  de  la  Modem  Language  Asso- 
ciation. M.  Scharlf,  secrétaire  de  l'Association  belge  des  professeurs  de  langues 
vivantes.  M.  Holïmann,  professeur  à  l'Université  de  Gand,  qui  voulurent  bien 
faciliter  la  tâche  du  Secrétaire  général  en  se  chargeant  de  l'envoi  des  circu- 
laires dans  leurs  pays  respectifs.  De  dévoués  collègues  étrangers,  notamment 
M.  Glauser  à  Vienne,  M.  Kemény  à  Budapest,  M.  Lannes  à  Moscou,  firent  con- 
naître notre  Congrès  en  répandant  les  circulaires  autour  d'eux  ou  en  les 
comnumiquant  à  la  presse. 

Des  invitations  spéciales  étaient  envoyées  en -même  temps  aux  adminis- 
trations de  l'Instruction  publique  des  différents  pays  et  aux  sociétés  philologi- 
ques ou  pédagogiques  de  France  et  de  l'étranger,  en  les  |)rianl  de  déléguei- 
au  Congrès  des  représentants  olTiciels. 

L'appel  de  la  Société  fut  entendu  et  les  adhésions  arrivèrent  nombreuses; 
on  en  inscrivit  jusqu'au  dernier  jour  du  Congrès. 

1 1  Cf.  PI-'.  '»'.. 
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H.  —  Adhésions. 

Le  Congrès  a  réuni  o93  adhérents  dont  18o  dames.  Sur  ce  nombre  431, 
dcMit  lo3  dames,  ont  assisté  au  Congrès.  La  proportion  des  meml»res  présents, 
plus  de  7o  0/0,  a  donc  été  très  forte. 

Les  adhésions  se  réparlissent  entre  les  nalionalités  selon  le  tableau  sui- 
vant. On  remarquera  que  si  les  plus  forts  contingents  ont  été  fournis,  comme 
il  était  naturel,  par  l'Angleterre  et  l'Allemagne,  des  pays  plus  lointains  ou  de 
population  plus  restreinte  ont  été  également  représentés.  Il  faut  tenir  compte 
aussi  que  pour  certains  pays,  notamment  les  pays  Scandinaves,  les  vacances 
de  Pâques  étant  très  courtes,  beaucoup  de  collègues  n'ont  pu  s'absenter. 


l'rance 


Paris,  Seine  et  Seine-et-Oise  . 

Départements 191 

Allemagne 

Angleterre 

Autriche 

Belgique 

Bulgarie 

Chili 

Espagne  

États-Unis 

Hongrie •    •    . 

Italie 

Luxembourg 

Norvège  

Pays-Bas 

Portugal 

Boumanie 

Russie 

Suède  

Suisse 


Totaux o98      451 


nsrrils. 

Présent; 

169 

129 

191 

132 

67 

60 

7o 

6o 

10 

10 

10 

6 

2 

2 

2 

2 

8 

2 

o 

4 

8 

8 

6 

3 

6 

6 

1 

1 

5 

5 

4 

)) 

o 

o 

10 

4 

3 

3 

0 

4 
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III.  —  Le  Congrès. 


Le  Congrès  tint  ses  séances  à  la  Sorbonne,  dans  l'amphithéâtre  Richelieu, 
que  M.  le  Vice-Recteur  avait  bien  voulu  mettre  à  notre  disposition.  Les  services 
du  secrétariat  se  trouvaient  dans  la  salle  o.  A  côté,  dans  la  salle  6,  était 
installée  une  exposition  de  librairie. 

Le  Secrétariat  fut  ouvert  la  veille  du  Congrès,  le  mardi  13  avril,  de  2  à 
0  heures.  De  nombreux  Congressistes  vinrent  retirer  leur  carte  d'adhésion. 
Ils  furent  reçus  par  les  membres  de  la  Commission  d'organisation,  assistés 
d'aimables  collègues,  qui  leur  remirent  en  outre  la  liste  imprimée  des  adhé- 
rents (arrêtée  au  8  avril i,  un  programme  détaillé  du  Congrès  journée  par 
journée,  la  liste  des  communications  de  la  l""*^  section  avec  leurs  conclusions. 
Nombreux  aussi  furent  les  inscrits  de  la  dernière  heure,  qui  vinrent  sou- 
mettre à  une  rude  épreuve  Tactivité  de  notre  dévoué  Trésorier. 

Le  Secrétariat  fonctionna  dans  les  mêmes  conditions  les  jours  suivants, 
où  furent  distribués  les  billets  pour  l'Odéon  et  les  billets  pour  Chantilly. 

Séances  du  Congi'és.  —  Les  procès-verbaux  publiés  plus  loin  domient  le 
compte  rendu  des  séances.  Rappelons  seulement  que  pour  chaque  section, 
grâce  au  zèle  des  Rapporteurs,  une  feuille  contenant  le  programme  des 
questions,  la  liste  des  communications,  les  conclusions  des  rapports  et  des 
mémoires,  fut  distribuée  aux  Congressistes  la  veille  de  la  discussion.  Le 
champ  des  débats  était  ainsi  nettement  délimité  et  la  discussion  facilitée 
d'autant. 

Communications.  —  Les  mémoires  et  rapports  soumis  au  Congrès  sont 
publiés  dans  le  présent  volume;  ils  sont  groupés  par  section,  suivant  l'ordre 
du   programme  que  contenait   la  première   circulaire  (1). 

Nous  n'avons  pas  ici  à  entrer  dans  le  détail  des  communications  et  des 
discussions  et  à  en  tirer  les  conclusions  qu'elles  comportent.  Notre  tâche 
était  de  réunir  les  documents  du  Congrès  et  de  les  présenter  aussi  claire- 
ment que  possible  pour  (|ue  chacun  put  les  étudier.  Mais  il  nous  sera  permis 
de  c(tnslater  l'iniiiortaiit  mouvement  d'idées  soulevé  par  le  Congrès. 
lOo  mémoires  et  ra|)ports,  sans  parler  des  simples  vœux,  ont  été  remis, 
dont  8o  jiour  la  France.  4  pour  l'Allemagne,  7  pour  l'Angleterre,  2  pour 
l'Autriclie,  2  pour  la  Belgique  et  5  pour  l'Espagne.  Celte  vitalité  fait  honneur 
aux  f»roft'sseurs  de  Langut-s  modernes;  elle  nous  les  montre  |iréoccui)és  des 
problèmes  de  leur  enseignement,  ne  se  contentant  jiasd'un  facile  cuqtirisme  et 
necrrtyant  pasà  une  méthode  intangible,  mais  s'efforçant  parune  observation 

a)Cf.  pg.  47. 
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patiente  des  résultats  obtenus,  par  une  amélioration  constante  de  leurs 
procédés,  de  se  rendre  dignes  de  la  place  qui  leur  est  faite  dans  les  humanités 
modernes  et  de  la  confiance  que  la  nation  a  mise  en  eux. 

Réceptions  et  Fêtes.  —  On  trouvera  plus  loin  le  compte  rendu  des  diverses 
réceptions  et  fêtes,  que  la  Commission  avait  organisées  pour  reposer  les 
Congressistes  de  leurs  laborieuses  séances  et  leur  permettre  de  faire  plus 
ample  connaissance.  Grâce  au  dévouement  des  collègues  chargés  de  les  pré- 
parer et  à  l'activité  des  Commissaires  adjoints  au  secrétariat,  elles  ont  eu  le 
plus  vif  succès  et  ont  laissé  chez  tous  les  meilleurs  souvenirs. 

Le  présent  volume  contient  :  l**  les  documents  relatifs  à  l'organisation  du 
Congrès  (commissions,  délégués  officiels,  liste  des  membres,  programme)  ; 
2^  les  procès-verbaux  des  séances:  3°  les  rapports  et  mémoires  soumis  au 
Congrès,  ainsi  que  les  discours  prononcés  aux  séances  douverture  et  de 
cl(3ture;  4°  le  compte  rendu  des  réceptions  et  des  fêtes  ainsi  qu'une  note  sur 
l'exposition  de  librairie. 

G.  DELOBEL. 

Secrétaire  rjéncral  du  Congrès. 


PREMIERE  PARTIE 


COMITÉ  DE  LA  SOCIÉTÉ 


Président  : 
M.  Ha.ncks,  professeur  d'anglais  au  lycée  Condnrcet.  membre  du  Conseil 
supérieur  de  l'Instruction  puljlii]ue. 

Vice- Présidents  : 
yVSl.  Meister.  professeur  d'allemand  au  lycée  Voltaire. 
Talut,  professeur  d'espagnol  au  lycée  Charlemagne. 

Secri'taires  : 
MM.   Clermont.  professeur  d'anglais  au  lycée  Condorcet. 

ScHLiENGER,  professBUF  d'allemand  au  lycée  Janson-de-Sailly. 

Trésœ'ier  : 
.M.  Dlt'Ré,  professeur  d'anglais  au  lycée  Montaigne. 


MM.   Barot,  professeur  d'italien  au  lycée  Montaigne. 

Becker,  professeur  d'allemand  au  lycét?  Carnot. 

Berthet,  j)rofesseur  d'allemand  au  lycée  Lakanal. 

Borner,  professeur  d'anglais  au  lycé::-  Janson-de-Sailly. 

BouiiGOG.NE,  professeur  d'anglais  au  lycée  Condorcet. 
M""'  Camerey.nck,  professeur  aux  cours  secondaires  du  .\I®. 
MM.   CoMMAR.MONU,  profcsseur  d'allemand  au  lycée  Condorcet. 

Helanv,  professeur  d'anglais  au  lycée  de  Bourges, 

Delattke,  professeur  d'anglais  au  collège  Bollin. 

Dei.orel,  professeur  d'allemand  au  lycée  Voltaire. 

Devaissanvin,  ])rofesseur  d'allemand  au  collège  Chaplal. 

Disi'AN  UE  Kmjran,  professeur  d'anglais  au  lycée  I^akanal. 
M"^  Fanta,  professeur  d'allfiiiaiid  à  l'école  normale  de  Sèvres. 
MM.  Felilué,  professeur  d'allemand  au  lycée  Janson-de-Sailly. 

GiBB,  professeur  d'anglais  au  lycée  Saint-Louis. 

Courio,  [)rofesseur  d'anglais  au  lycée  Buffou. 

Gricoirt,  professeur  d'anglais  au  collège  Chaptal. 

(iun.EAi  ME,  inspecteur  général  de  l'Instruction  publicjue. 

Jamin,  j)rofesseur  d'anglais  à  l'école  Lavoisier. 

Lauuenrach,  professeur  d'allemand  au  lycée  Siiinl-Loui-». 

Lavali.t.  professi'ur  d'anglais  an  lycée  Janson-dc-S;iill\ . 
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M.  PixLOCHE,   professeur   d'allemand    au   lycée    Michelet,    maître  de 

conférences  à  l'école  Polytechnique. 
^|ine  PoTEL,  pfofesseur  d'anglais  à  l'école  Sophie-Germain. 
M"*  Scott,  professeur  d'anglais  au  lycée  jMolière. 
MM.  SiGWALT,  professeur  d'allemand  au  lycée  Michelet. 
Varenne,  professeur  d'allemand  au  lycée  Condorcet. 
ViGNOLLES,  professeur  d'anglais  au  lycée  Janson-de-Sailly. 

Groupe  de  Lille  : 
MM,   CoLSON,  professeur  d'allemand  au  lycée  de  Tourcoing. 
Hanns,  professeur  d'allemand  au  lycée  de  Lille. 
LoNGUEVALLE,  professeur  d'anglais  au  lycée  de  Laon. 

Groupe  de  Lyon  : 
MM.  Ehrhard,  professeur  à  l'Université  de  Lyon. 

Chaurand,  professeur  d'anglais  au  lycée  de  Lyon. 
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COMMISSION  D'ORGANISATION 


Préskient 


M.  Rangés,  professeur  d'anglais  au  lycée  Condorcet,  membre  du  Conseil 
supérieur  de  llnslruclion  publique. 

Secrétaire  général  : 
M.  Delobf.l,  professeur  d'allemand  au  lycée  Voltaire. 

Secrétaires  de  sections  et  Rapporteurs  : 

1"^ Section:  M.    Weill,  professeur  d'allemand  au  lycée  Louis-le-Grand. 
2^"  Section:  M.    Bourgogne,  professeur  d'anglais  au  lycée  Condorcet. 

M™*^  IvAHN,   professeur  d'allemand  au   lycée   de  jeunes  filles  de 
Versailles. 
6^  Section  :  M.M.Gérard,  professeur  d'anglais  au  lycée  Michelet. 

Garnier,  professeur  d'anglais  au  lycée  Henri  IV. 

GoY,  professeur  à  l'école  normale  de  Lyon. 

Mady,  professeur  d'anglais  au  lycée  Janson-de-Sailly. 

MiEiLLE,  professeur  d'anglais  au  lycée  de  Tarbes. 

MoLiTO»,  professeur  d'allemand  au  lycée  de  Lille. 

Talut,  professeur  d'espagnol  au  lycée  Charlemagne. 

Trésoner  : 
M.  Dl'pré,  professeur  d'anglais  au  lycée  Montaigne. 


MM.   Becker,  professeur  d'allemand  au  lycée  Carnol. 
Berthet,  professeur  d'allemand  au  lycée  Lakanal. 
Clermont,  professeur  d'anglais  au  lycée  Condorcet. 
GiROT,  professeur  d'allemand  au  lycée  Condorcet. 
.JAMiN,  jjrofesseur  d'anglais  à  l'école  Lavoisier. 
Massoll,  professeur  d'allemand  au  lycée  Louis-le-Grand. 
Meisteu,  professeur  d'allemand  au  lycée  \'oltaire. 
ScHLiE.NGEit,  professeur  d'allcuiand  au  lycée  .Janson-de-Sailly. 
Schwimtzer,  professeur  honoraire  de  l'Université. 
SiMONNOT,  professeur  d'allemand  au  collège  Chaplal. 


Cmimissaires  adjoints  aux  services  du  secrétanat  pendant  la  durée  du  Congrès. 

MM.   Bastian,  professeur  d'allemand  à  l'école  Alsacienne. 

DoURLET,  jirofesseur  d'anglais  au  collège  de  Ncufchàlcau. 
Feignoux,  j)rofesseur  d'anglais  au  lycée  .lanson-dc-Sailly, 
BoRERT-Du.MAS,  profcsseur  d'allemand  au  lycée  .Montaigne. 
^'ESL0T,  jtrofesseur  d'anglais  au  lycée  de  N'ersailles, 
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Représentants  des  Gouvernements  Étrangers 


AUTRICHE 

M.  Becker,  professeur  à  l'Université  de  Vienne. 

BULGARIE 

.M.  Zlatanoff,  professeur  au  {>reniier  gymnase  de  Sofia. 

ÉTATS-UNIS 

M.  WrkiHt.  ]»rofesseur  à  l'Université  de  Harvard. 

GRANDE-BRETAGNE 

M.  Spencer,  inspecteur  général  de  l'enseignement  secondaire. 

HONGRIE 

^I.  Chovanscâk,  professeur  au  gymnase  de  Budapest. 

LUXEMBOURG 

>I.M.  Zahn,  directeur  du  gymnase  de  Luxembourg,  Martin  u'Huart,  direc- 
teur du  gymnase  d'Echlernach,  Hansex,  professeur  au  gymnase  de  Diekirch 
(pour  l'enseignement  moyen i;  M.  Keiffei'. ,  inspecteur  principal  .des  écoles 
(pour  l'enseignement  jjrimaire). 

PAYS-BAS 

M.  Salvehua  i>e  Grave,  professeur  à  l'Université  de  Groningue. 

SUÉDE 

M.  NoRDFELDT,  Conseiller  d'Étal,  membre  de  la  direction  royale  des 
Ivcées. 
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Délégués  des  Sociétés  françaises  et  étrangères 


FRANCE 


Alliance  française.  —  ^I.  Huglet.  professeur  à  rUiiiversité  de  Caen. 

Association  polyglotte.  —  M'"-  Fanny  Bignon,  professeur  à  l'école  Edgar- 
Quinet  (Paris). 

Guilde  internationale.  —  M"*' Williams,  présidente  de  la  Guilde,  professeur 
à  l'école  normale  sujiérieure  de  Sèvres. 

Mission  laique.  —  .M'"^  Potel,  vice-présidente  de  la  Mission  laïque,  pro- 
fesseur à  l'école  Sophie-Germain  (Parisi. 

Société  de  V enseignement  supérieur.  —  MM.  Picavet,  chargé  de  cours  à 
la  Faculté  des  Lettres  de  Paris,  rédacteur  en  chef  de  la  Revue  internationale 
de  l'enseignement:  Ehrhard,  professeur  à  l'Université  de  Lyon;  .AIinssex, 
{professeur  à  Harrow  (Angleterre i  :  Weill,  professeur  d'allemand  au  lycée 
Louis-le-Grand. 

Société  de  l'enseignement  secondaire.  —  M"'^Lanliolphe,  professeur  au  lycée 
Lamartine  (Paris). 

Société  des  langues  et  des  littératures  modernes.  —  MM.  Léon  Morel, 
maîti'e  de  conférences  à  la  Faculté  des  Lettres  de-Paris:  Hachaél,  professeur 
au  lycée  Lakanal. 

Société  pour  la  propagation  des  langues  étrangères.  —  MAL  1>kniker, 
hibliolhécaire  au  Muséum;  Sciiweitzek,  professeur  honoraire  de  rinivcrsilé, 
vice-présidents  de  la  Société;  Lemauu:,  agent  général  de  la  Société. 

ALLEMAGNE 

Berliner  Gesellschaft  fiir  dus  Studium  der  ncueren  Sprachen.  —  l'rof. 
Dr.  Paul  Fokster. 

iJrcsdner  Gesellschaft  fiir  ncuen-  Pliilologic  —  \*\>\'.  l>r.  \N'.  SciiEFi-LEit 
(Technische  Hocliscinile.  Dresden i. 

Xeupliilologisclier  Verein  des  flcrzogtums  Braunschweig.  —  (Iheildner 
jir.  HcHîKv. 

iiheinisclier  Seupldlologcn-Verband.  —  Prof.  \\\.  Ndi.cKEit  iCohij, 

Verein  fur  Neuere  Sprac/ien  in  Hannover.  —  j'r.if.  hr.  Kaste.n. 
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ANGLETERRE 

EinjUili  Association.  —  Miss  Elizabelh  Lec. 

Modem  Language  Association.  —  Mr.  Roberts,  Master  of  Caïiis  and  Gon- 
ville  Collège.  Cambridge;  Mr.  Cloudesley  Biiereton,  Divisioiial  Inspector  to 
the  London  County  Comicil;  Mr.  Kirkman  iL-^chhvorth). 

AUTRICHE 

Wiener  Xeupliilologischer  Verein. — Dr.  Pli.  August  Becker,  o.  ô.  Uni- 
versitâtsprofessor  in  Wien;  Dr.  Th.  Ueitterer,  k.  k.  Realschiilprofessor  in 
AVien:  Dr.  Ch.  Glauser,  Professer  an  der  Handelsakademie. 

Wiener  Handelsokademie.  —  Prof,  Dr.  Glauser:  Prof.  Dr.  Iie>  . 

BELGIQUE 

Association  belge  des  professeurs  de  langues  vivantes.  —  M.  Si-harfe,  secré- 
taire de  rAssocialion,  professeur  à  rAthénée  royal  de  Liège. 

ÉTATS-UNIS 

Société  nationale  des  professeurs  français  en  Amérique.  —  M"°  A'alenline 
Plthod,  professeur  au  collège  de  Wellesley. 

HONGRIE 

Association  da  professeurs  di  langues  vivantes.  —  Prof.  Di'.  Ivaibunger 
(Budapest). 

ITALIE 

Associazone  nazioncde  tra  i  professori  di  lingue  straniere.  —  M.  \'incenzo 
Demeo,  secrétaire  de  la  Société,  professeur  à  l'école  technique  royale  de 
Livourne. 
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Liste  des  Membres  du  Congrès. 

L"astéi-isque  *  indique  les  inembres  pi'ésents  au  Congres. 


"M"*^  Adhev.  Professeur  au  Lycée  de  Jeunes  Filles,  Lille. 
M.    Alekan,  Professeur  d'alleniand  au  Lycée  Voltaire,  Paris. 

*M"®  Althals,  17  Ashwood  \'illas.  Headingly,  Leeds  ( Angleterre i. 

•\M.    A.MADE.  Professeur  au  Lycée.  Montpellier. 

^M.    Amar,  Professeur  suppléant  d'arabe  à  l'Ecole  des  Langues  Orientales, 

91,  rue  de  Seine,  Paris. 
M.    Anderson  I  James),  28,  Trumpinglon  Street,  Cambridge  (Angleterre). 

'•'M.    Anureu.  Professeur  au  Lycée,  Beau  vais  (Oise). 
.M.    Arendt,  Secrétaire-Trésorier  de  l'Athénée  Royal,  Arlon.  (Belgique). 

*M.    Asi;her,  Professeur  d'allemand  au  Lycée  Condorcet,  Paris. 

'•■■M"'*AscHER.  à  Achères  (Seine-et-Oisej. 

'■'"M"*' AsHLEMAN  (Lorley,  Ada),  Head  of  French  D('|>ar(menl,  Détroit  (Étals- 
Unis». 

*.M.    Atkinso.n,  Additional  Inspector  lo  IheUniversily  of  London.  West  vicw, 
Easlbury  Avenue,  Northwood,  Middlesex  (Angleterre). 

'■'.M.    AuvRAv,  Professeur  d'anglais  au  Lycée,  12,  rue  Villiers,  Saint-Biicuc. 

'".M"''  Backhûuse,  The  Girls'  (jrammar  School,  Bradford,  Yorkshire  (Angle- 
tt-rrei. 

'•'.M"''  Bau.ev  (Mabel.  Prescoll),  Professeur,  "G,  rue  d'Assas. 

'^M.    Iîalassa,  D""  (Joseph),  IV  Fen-ncz  Jozsef  Bakpart,  Buda-Pest  (Hongrie). 

■M'"'=Balassa,  Buda-Pest  (Hongriej. 

'M.    Ballv.  Professeur  d'anglais  à  l'École  pratique  de  Commerci'.  9.  place 
des  Alpes,  Grenoble.  . 

'■\M"'*=  Ballv,  Professeur  d'anglais  à  l'Ecole  primaire  supéiit'ure,  Grenoble. 
M.    Banesco,  Professeur  de  Lycée  en  Boumanie,  8,  rue  Barye,  Paris. 

'•'.M"- Barbier  ((i.),  Villa  Coligny,  Biliorel-lès-Bouen  (Seine-Inférieure). 
\\i"''  P.AruiiEu,  4o  Lyncrofl  .Mansions,  Ibunpslead,  London. 

'•'.M""  Barrizi-no,  Professeur  d'anglais  à  l'École  .Normale  (l'Irislilnliii  es.  Airas, 
(l'as-rle-Calaisi. 

'".M.    liAsrii,  Cliai'gé  de  cours  à  la  Sorbonne,  10,  iiie  du  Lan  liii.  Paris. 

•M.    Bastlv.n  (Hené),  Professeur  à  l'École  .Msacienne,  I,  rue  Cassiiii,  Paris. 
M""  Batcmeler,  Grassendale,  ^Soulhbonie  on  Sea.  llanis  lAnglelerr.'). 

'•'M.    Baler.  Professeur  au  Lvcée  Cai-iiol.  Paiis. 
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'M.    Baujard,    Professeur    d'anglais    au   Lycée,     116,    cours    Sa iiil- André 

(Grenoble). 
*M.    Baumann,    Professeur  à  l'École  de    Commerce    Wienerstr.,   Miinchen 

(Allemagne). 
=•>!"*  Bazi.n  (Reginai,  Professeur  à  TÉcole  primaire  supérieure,  Orléans. 
*M.   Bealjeu,    Professeur    d'anglais   an  Lycée  Condorcet.  19.  rue  de  Saint- 
Pétersbourg,  Paris. 
'•\M.    Bec,   Professeur  délégué   au  Lycée   Bufîon,    30.    rue  du   Printemps, 

Paris. 
'•'M.    Bec.k,  Directeur  de  l'École  alsacienne.  409,  rue  ?Sotre-Dame-des-Champs 

Paris. 
'•\M.    Beckeb,  D',   Professeur    à    l'Université   de  Vienne,  Beprésenlanl  du 

Gouvernement   Autrichien   et   Délégué  du  VViener-Neuphil .  Verein. 

Wien  xvni  Hofstatgasse  15. 
'■M.    Becker  (Léon),  Professeur  d'allemand  au  Lycée  Carnot,  66.  rueTrulfaul. 

Paris. 
'■'M.    Becker  (Michel),    Professeur   à   l'École   Alsacienne.   14,  rue  Moulon- 

Duvernet,  Paris. 
'■\M.    Behrmann  (Adolf)  D'",  Professeur  à  Itzehoe,  Holstein  (Allemagne). 
=-.M"^  Bell.  7.  ]Mount  Villas,  Sydenham  Hill  Road,  Sydenhain,  London. 
■'M.    Beltette.    Professeur    d'allemand   au   Lycée.    131.    rue   de  Rfmbaix. 

Tourcoing  (Nordi. 
'•M.    Bender,  Oberlehrer,  Lferstr.  21.  Mainz. 

M.   Bexni  (Titus),  Docteur  es  Lettres,  Starawies  près  Varsovie  (Russici. 
'•'M.    Benoist-Hanappier,  Professeur  d'allemand  au  Lycée,  43,  boulevard  de 

Chàteaudun,  Orléans. 
=^\["^  Bérillon  (Alice),  Professeur  au  Lycée  Racine,  11,  Rue  Suger,  Paris, 
'•'M"*  Bernard,  Professeur  déléguée  d'anglais  au  Lycée  Victor  Hugo,  3o  bis, 

rue  Denfert-Rochereau,  Paris. 
'.M.    Bernard,  Professeur  au  Lycée,  Reims. 

'•.M.    Bernard-Bouvier,  Professeur  à  l'Université  de  (îenève,  i.  rue  Charles- 
Bonnet,  Genève  (Suisse). 
-.>['"« Bernard-Bouvier.  4,  rue  Charles-Bonnet,  Genève  (Suisse). 
M.    Berrueta  (Marlin.D.)Profesor  de  la  Universidad.  Salamanca  (Espagne).- 
'■.M.    Bertaux,  Professeur  d'allemand  au  Cnllègc.  place  des  Halles,  Pilhiviers 

(Loiret). 
'•'.M.    Berthet,  Professeur  d'alitiii;iii(l  ;iu  Lycée  L;ikaii;d,  4,  rueduChemin- 

dc-Fer,  Bourg-la-Reine  (  Seine  i. 
'•\M""=lkRTin:T.  4.  nie  du  Chemin-di^-Fer.  lîoiiiii-la-Reine  (Seinei. 
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■M.    Bessé  (Daniel),    Professeur  à  l'École   Normale,    30,    rue   Alberl-Joly, 

Versailles. 
*M.    Bethmann,  Oberlelirer,  Essen  (Ruhr)  Hedwigstr.  9  a",  (Allemagne). 
''■M""  BiANQUis  (Geneviève),  Professeur  au  Collège  Sévigné,  18  bis,  rue  de  la 

Glacière,  Paris. 
'•'M.    BiEDERMANN,  D',  Professeur,  Sempacherstrasse,  2,  Bàle,  (Suisse). 
'■■.M'"«BiGN0N  (Fanny),  Professeur  à  l'École  Edgar-Quinet,  déléguée  de  l'Asso- 

cialion  polyglotte,  162,  rue  du  Faubourg  Poissonnière,  Paris. 
M"*  BiLLARDELLE,  Professeur  à  l'École  Normale,  4,  rue  Bossuet,  Beauvais. 
'•M'^®  Blackmore,    Institutrice,   Howell's   School,  Denbigh  :    Wales    (Angle- 
terre). 
'•'M"®  Blary.    Professeur   d'anglais   au   Collège   de   Jeunes    Filles,    Aurillac 

(Cantal). 
■M.    Bloch    I Albert),   l'rofesseur    d'allemand   au   Lycée.    17,    rue  Pasteur, 

Lorienl.  * 

'•'M.    Bloch  i Henri),  l'rofesseur  d'allemand  au  Lycée,  o6  bis,  avenue  de  Paris. 

Versailles. 
M.    Bocave,  Professeur  au  Lycée,  2,  rue  Sainte-Anne,  Lille. 
'■\M.    Bock,  iv,  Walterg^sse,  Wien  (Autriche). 
'•'M.    BoR.NER,  D'",  Hector  des  Realgymnasiums,  délégué  de  la  Dresdner  Gesell- 

schaft  fur  Neuere  Philologie,  Blasewitz,  près  Dresde  (Allemagne). 
'•\>L.  BonxoT,  Maître  de   Conférences  à    l'Université.  36  Westbourne   Road, 

Sheffield  (Angleterrej. 
.M"*  Boissou,  8,  rue  de  l'Arrivée,  Paris. 

"•.M"'  BoNDKiELD,  Professeur,  9,Egerton  Road.  T;dlo\v  (ield,  .Manchester  (Angle- 
terre). 
'■.M.    l^oNHENRv,  Professeur  d'allemand  au  Collège,  31,  avenue  d'Essonnes, 

Château-Thierry. 
.M.    BoN.NAKOus,  Prolèsst>ur  au  Lycée,  .Montpellier. 
'•'M"^  BOiNTET  (.Marthe),   Professeur  à  l'École  prinviire  supérieure,  Piliiiviers 

(Loiret). 
'M.    Bon.NER,  Professeur  d'anglais  au  Lycée  Janson-de-Sailly,  4-6,   rue  des 

-Moines,  Paris. 
'■M"«  BoRST  (Mathilde).  Institutrice,  29,  Lassenstrasse,  Weimar  (.Vllemagne). 
.>P'«  Bosc  (Maiie),  l*rofesseur  à  l'École  primaire  supérieure  de  Jeunes  Filh  s. 

o,  rue  Sainl-Léon,  Nancy. 
M.    P>0TECH0  (JoséJuslino  Feixeira),  Professeur  au  (Collège  Militaire  Royal, 

Esirada  das  Laranjeiras,  17,  Lisboime  (Portugal). 
'".^L    BouK,   Piofess4'ur  d'allemand  au  Collège,   16,  rue  de   risic,   Libonnic 

(Gironde). 
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M'^^  BûULAY,  Professeur  d'anglais  au  Lycée  de  Jeunes  Filles,  46,  quai  du 

Breuil.  ^Jàcon. 
■•'M"^  Boui.AY    I Geneviève),  Professeur  au  Collège  de  Jeunes  Filles,  34,  rue 

Châtelaine,  Laon  (Aisne). 
■■M.    Bourgogne,  Professeur  d'anglais  au  Lycée  Condorcet,  9  bis,  rue  Michel - 

Ange,  Paris. 
*M"^  BoYD  (Mary),  76,  rue  d'Assas,  Paris. 

*>L    Braun,  Professeur  au  Collège,  33,  rue  de  Dammarie,  Melun. 
•  .M.    Braunholz,  Professeur  de  philologie  romane,  Adams  Road  Goslar,  Cam- 
bridge (Angleterre). 
'•'M.    Brechtel,  Oberlehrer,  Kreuznach  (Allemagne). 
4     *M.    Breul  (Karl),  Litt.  D.  Ph.  D.  Reader  in  Germanie,  Cambridge  L'niversity 

10,  Cranmer  Road,  Cambridge  (Angleteri-ek 
■M.    Brinn  (de).  Professeur  à  lÉcole  générale  allemande,  o6,  rue  du  Bélier, 

Anvers  (Belgique). 
M.    Brocco  (Giuseppe),  San  Stefano  3463,  Venise  (Italie). 
'•^AI""  BuONxNE  (Marguerite),  Étudiante,  17,  rue  de  l'Estrapade,  Paris. 
*M.    Brunet,  Professeur  au  Lycée,  Cahors. 
■>i   *M.    Brunot,  Professeur  à  la  Faculté  des  Lettres,  8,  rue  Leneveux.  Paris. 
*M.    Brïjtt,  Schulrat.  Hambourg  (Allemagne). 
'■'M.    Buisson,  Professeur  à  TÉcole  primaire  supérieure,  1,  rue  Ferdinand, 

Saint-Étienne. 
'■'M"^  Burger.  (H).  Slamford  Hill,  Mansions,  London. 
=''M"*  Burn  (Mary),CountyHighSchool  forGirls,Castle  Hill,  Maidenhead,  Berks 

(Angleterre). 
^•'M.    BuRNER,  Docteur  es  Lettres,  Professeur  au  Lycée,  Budapest  (Hongrie). 
■M.    Butter,  Étudiant,  1,  lue  de  l'École  Polytechnique,  Paris. 
'•'AP'^  BuTTS,  Professeur  à  l'École  Yinel,  Lausanne,  (Suisse). 
.M.    Cahen  (Maurice),  Professeur  d'allemand  au  Lycée,  Orléans. 
*.AL    Callie  (John).  Professeur  de  français,  Strand  School,  King's  Collège, 

I^ondon. 
*M"*  CAi.Tiir.iu'  (Gladys),  Professeur  de   français  à    Saint-Lconard's   School 

Saint-Aiidrews.  Fifo  (Ecosse). 
M.    Cauzan,  Professeur-adjoint  au  Lycée  Ampère,  Lyon. 
M.    Camerlynck,  Professeur  au  Lycée  Saint-Louis,  27,  avenue  du  Bel-Air, 

l*aris. 
'•.M''-"  Campagne  (Alice),  Professeur  de  français  au Ladies' Collège,  Saint-Hélicr 

(lie  de  Jersey). 
M""  Cardon  (.Marguerite),  Professeur  d'anglais  au  Collège,    10,  rue  Saint- 

Mcolas,  Coiitances  (Manchei. 
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'•\M.    Carillon,  Professeur  d'allemand  au  Collège,  20,  rue.  de   l'Aigle-d'Or, 

Saint- Germain-en-Laye. 
M"®  Caron  (Berlhei,  Professeur  d'anglais  au  Collège,  61,  boulevard  Gam- 

bella,  Caliors  (Loi). 
.M'"^CARr'ENTiER.  Professeur  au  Collège  de  Jeunes  Filles,  8  bis,  place  Gode- 

froy  de-Bouillon,  Boulogne-sur-Mer. 
M.    Carpentier.  Professeur  d'allemand  au  Collège,  Amberl  (Puy-de-Dôme), 
•'.M.    DE  Cauvalho  (Xavier),  Secrétaire  de  la  Société  des  Etudes  Portugaises, 

40,  rue  d'Enghien,  Paris. 
M.    Castilla  (José  >l<^i,  Profesor  del  Ateneo  Cienlifico  y  Lilerario  de  Madrid 

y  de  la  Escuela  Matriiense  de  Estudios  superiores,  Madrid. 
M.    Castro  (  Americoi,  Doctor  en  la  Facullad  de  Letras,  Serrano,  36,  Madrid, 
'■\M"'^Chalon,  Professeur  à  l'École  Normale  d'Institutrices,  Nancy. 
'•\M"^  Chateigkier,  Professeur  d'anglais  à  l'École  Normale,  Laval  (Mayenne». 
M'"<=Chalmo.\d.    Professeur  au  Lycée  de  Jeunes  Filles,  90,  rue  Mondenard, 

Bordeaux. 
3L    Chaurand  (  Albert  I,  Professeur  au  Lycée  Ampère,  Lyon. 
'•\M"'^  Chiappa  (Emma),  2o,  Via  AVhitaker,  Palermo  (Italie). 
'■'M.    Chovancsâk   (Etienne),  D"",  Professeur  k   l'École  Réale,  Budapest   vui 

Horànszky,  U.  11  (Hongrie). 
*M.    Clausse  (Henri),  Professeur  au   C(.tllège,   14,  rue  du  Bourg.  Auxouue 

(CfMe  d'Or). 
'•'M.    Clermont.  Professeur  d'anglais  au  Lycée  Condorcet,  20,  rue  Schelfer, 
Paris. 
^^  'AL    Cloldesley  Brereton,  Divisional  Inspector  to  tlie  London  County  Coun- 
cil,  délégué  de  la  Modem  Language  Association,  London. 
y\.    CuiiEN  (Gustave),  Lecteur  à  rUuiversilé,  Bretlenfelderstr,  56,  Leipzig- 
(johlis  (Allemagne). 
'■\M.    CoHEN-SoLAL,  Professcur  au  Lycée  d'Oran,  délégué  du  Gouverneuienl 

géïK'i'al  de  l'Algérie. 
'^^L    CoMMARMO.ND,  Profcsseur  d'allemand  au  Lycée  Coiidnici.  dô".  me  Con- 
dorcet, Paris. 
>L    Constant,  Professeur  d'allemand  au  Lycée  Janson-de-Sailly,  26,  rue  des 
Belles-Feuilles,  Paris. 
*M.    CopiLLET  (Emile),  Professeur  au  Collège,  4,  rue  des  Irsulincs,  Meaux. 
M.    Cornet,  Piéfrl  des  Eludes  au  Collège  Sainl-Gervais.92,  rue  Saiiit-(iillrs, 

Liège  (Belgique). 
M.    Crayssao  (Joseph),  Professeur  frallemaiid  ;iu  LyciV.  16.  rue  Saiut-Gelais. 
Angftulème. 
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W^  Créances,  Professeur  au  Lycée  de  Jeunes  Filles,  3.  rue  de  Noailles, 

Versailles. 
M.    Croiset  (Alfred),  Doyen  de   la   Faculté  des   Lettres,    13,  rue  Cassette, 

Paris. 
W^"  Cros,  Professeur  au  Lycée  de  Jeunes  Filles.  23.  boulevard  Alexandre- 
Martin,  Orléans. 
'■'"M.    Croavther.  Bilton  Grange,  Rugby  (Angleterre). 
*M"®  Dalmer  I. Marie I,  Professeur,  léna  (Allemagne). 

*M.    Danby  (Thomas-William),  H.  M.  Divisional  Inspector  of  Schools.  (Retir- 
ed)  Seaford  (Sussex). 
M.    Daubrive,  Professeur  à  l'École  primaire  supérieui'e,  Xolay   (Côte-d"Or). 
*M"''  Davesne  (Henriette),  Professeur  d'allemand  au  Lycée  de  Jeunes  Filles, 
29,  rue  de  Strasbourg.  Màcon. 
.M.    Dax,  Professeur  dallemand  au  Lycée,  Limoges. 
'"M"*"  IJecroix,  Professeur  danglais  au  Lycée  Jeanne  d'Arc.  Rouen. 

M.    Degniau,  Professeur  au  Collège,  rue  Carnot,  Parthenay. 
'•'M.    Dejob    (Charles),    Professeur  honoraire  eu  Sorbonne,  Président  de  la 

Société  des  Études  italiennes,  80,  rue  de  Ménilmontant,  Paris. 
'•M.    liEi.A.Nv  i.Mark-A),  Professeur  d'anglais  au   Lycée,  34,   rue  de  >>evers. 
Bourges. 
M.    1»ELATTRE,  Profcsseur  d'anglais  au  Collège  Rollin,  1,  boulevard  Henri  l\, 
Paris. 
*M.    Delbart  (Henri),  Avocat.  1,  boulevard  Exelinans.  Paris. 
M.    Helbé,  Professeur  d'anglais  au  Lycée.  42.  rue  Hincmar,  Reims. 
■M.    1  >elbost  (René),  Directeur  de  l'Institut  Saint-Germain,  13,  ruede  l'Odéon, 

Paris. 
.M"*^  Delcros.   Professeur   au   Collège  de  Jeunes   Filles.  Limoges   (Haule- 
A'ienne). 
^■■^M.    Deuibel  (Georges),  Professeur  d'allemand  au  Lycée  Voltaire.  33,  rue 
'  Jacob,  Paris. 

*M.    Demant.  ï.  156,  .Northumberland  Street,  Newcaslle  upon  Tyne  (Angie- 

li-rre). 
.M.    l»E.MKo  (Vincenzo),  l*rofosseur  à  l'École  Technique  Royale.  Secrélain>  dr 
l'Association  Italienne  des  Professeurs  de  Langues  étrangères,  Piazza 
Magenta,  20.  Livorno  (Ilalie). 
M.    Demetkr  (F^udwig),  Professeur  à  l'Université  de  Californie. 
'■\M"''  Demmei!.  Professeur  d'allemand  au  Lycée  de  Jeunes  Filles,  Rouen. 
'''^1.    Demker  (Joseph),  lîibliolhécaire  au  .Muséum,  Vice-Président  de  la  Société 
piKir  l;i  propagation  des  Langues  étrangères,  28,  rue  Serpente.  Paris. 
.M.    Denis  (Oscar).  Professeur  au  Collège  counnuual.  A'irton  (Belgique). 
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*M.    Dequaire  (Jean),  Professeur  à  l'École  des  Hautes  Études  Commerciales, 

o,  rue  Franklin,  Paris. 
*M.    Desfeuilles  (Paul),  Professeur  d'allemand  au  Lycée,  [il  bis,  rue  Charles- 
Dubois,  Amiens. 
*M.    Desmis,  Maître-adjoint  à  l'École  primaire  supérieure,  Landrecies  (Xordi. 
M.    Dessagne,  Professeur  au  Lycée  Louis-le-Grand,  7,  route  des  Sablons, 

Sceaux  (Seine). 
^  '^U.    DiBiE  (Emile),  Professeur  d'espagnol  au  Lycée,  1,  route  de  Xarbonne, 

Carcassonne. 
M.    le  DmECTEUR  de  l'École  supérieure  de  commerce,   place   Chauderon, 

Lausanne  (Suisse). 
M"<=  Dodgeon,  Senior  Mislress   in  the  Burnlin-  Grammar  School,  Burnley. 

Lancashire  i  Angleterre  ). 
*M.    Dollé,  Professeur  d'anglais  à  l'École  .Normale,  Pau. 
*M.    DoRR  ( Franz ),  Direktor  der  Liebig  Healschule,  Falkstr,  7o,  Fiankfurl  am 

Main  (Allemagne). 
*AL    DoiDLET,  Professeur  d'anglais  au  Collège,  3,  rue  des  Grandes-Écuries, 

Neu  fch  à  I  ea  u  (  ^'(  )sges  ) . 
*M.    Dbeengel  (Hans),  Professeur,  Luckau  bei  Berlin  (Allemagne). 
'•\M.    Dresch,  Professeur  à  l'Université,  28,  quai  Claude-Lorrain,  Nancy. 
M"*"  Dreyfus  (Emma),  Professeur  d'allemand  au  Collège  de  Jeunes  Filles,  La 

Fère  (Aisne). 
^'M''*^  Dreyfus  (Mathilde),  Directrice   du    Collège  de  Jeunes   Filles,  La  Fèrr 

(Aisne). 
'•AI.    Dreyfus,    Professeur,  Oberrealscluilc,    Landungsstrasse,    lô.   Mulhouse 

(Alsace). 
'•\M.    Dreyfus-Brisac,  149,  rue  de  lloiuo,  Paris. 
■M.    Droln,  Professeur  dallt'iii.iiid  au  Lycée  Buffon,  o7,  boulevard  de  Vaugi- 

rard,  Paris. 
'•'AL    Druuiiet  (Ch.),  Professeur  de  Lycée  en  lloumanie,  24,  rue  Berthollet, 

Paiis. 
M.    DuBOS,  IM'ofesseur  d'anglais  au  Lycée.  î),  rue  de  la  lîarre,  Nevers. 
'•'M.    DuRoURG.  Professeur  au  Lyc<''e,  18,  rii<'  Diderol,  Agen(  Lol-el-Garoune). 
M.    Ducasse  (Germain),  Professeur,  21.  rue  Nicolo,  Paris. 
'■'M.    E.  f)ur,oiNG  (Arcadio),  IM'ofesseur.  Càm;iia  de  Di|>ul;i(l(is.    Sanli.-igo   «le 

Chile. 
^.M^^Dugosten,  Femme  de  Lettres.  7,  rue  Malbrach,  Paris. 
M.    DuMÉRU,   (Henri),    Professeur    de    liltt'iviluie    niiglaise    à    ITuiversili'. 

Toulouse. 
'■'M.    Ih  l'ÉRuN,  Professeur  à  rEc<ile  Noj-iuale,  '.\H,  rue  de  |{eiui>,  liDueii. 
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''^l.    DupRÉ  I Henri),  Professeur  danglais  au  Lycée  Montaigne,  161,  rue  de 

Vaugirard,  Paris. 
^I.    Dipuis  (Edouard),  Professeur  au  Lycée,  Alger. 
■M"*^  Dlpuy,  Professeur  au  Lycée  de  Jeunes  Filles,  1,  passage  Saint-Yves, 

Nantes. 
^L    DuRAN,  Professeur  d'espagnol  à  l'École  primaire  supérieure,  Perpignan. 
•\M"*^'  East,  Professeur  d'anglais,    à  l'École  primaire  supérieure,    7,    rue  de 

Languedoc,  Toulouse. 
^-^M"'  Eberhardt  (Julia),  Étudiante,  3,  rue  Soufflet.  Paris. 
'•'M"*  EcKERSBKRG   (Gerlrud),   Professeur   à  lÉcole  Normale,   82,  boulevard 

Montparnasse,  Paris. 
*M"'' EcocHARD  (Angélinai,  Institutrice,  Lons-le-Saulnier  (Jura). 
M.    Ehrhardt,  Professeur  à  lUniversité  de  Lyon,  Délégué  de  la  Société  de 

rEnseignement  supérieur. 
"■•■•M.    Ehrismanx,  Dr.,  Professeur  au  Gymnase  protestant,  Ohmachtstr.,  Stras- 
bourg (Alsace). 
'•\AL    Eichler,  Lehrer,  Bandgasse,  16,  ^Vien,  Vil  (Autriche). 
'■'■'W^  Ernewein,  Directrice  des  cours  secondaires,  36,  quai  Saint-Jean,  Blois 

(Loir-et-Cher). 
*M.    EscH,  Professeur  au  Gymnase,  26.  boulevard  de  la  Foire,  Luxembourg. 
.M.    EsTiBOTTE,  Professeur  à  l'École  Normale  d'instituteurs,  Perpignan. 
■•\M"^  Etienne,  Professeur  à  l'École  Normale  d'institutrices,  Limoges  (Haute- 
Vienne). 
'■'W^  Fagnant  (Anna),  Étudiante,  18,  rue  des  Fossés-Saint-Jacques.  Paris. 
*.M.    Faislk.  212,  rue  Saint- Jacques,  Paris. 
W"  Fanta,  Chargée  de  Conférences  à  l'École  Normale  Supérieure  de  Sèvres, 

59,  rue  du  Plessis,  à  Versailles. 
'•\M.    Fehr  I Adrien-Jean),  Professeur,  Arnheim  (Hollande). 
*.M.    Fek.noux,  Professeur  d'anglais  au  Lycée  Janson-de-Sailly,  212,  rue  de 
Vaugirard,  Paris. 
M.    Ferrari,  San  Toma,  2902,  Venise  (Italie)-. 

=•  AL    FiEDi.ER  ((  ».  I,  Professeur  à  l'École  moyenne,  40,  rue  de  la  Croix,  Bruxelles 
(Belgique). 
.M.    FuniKRv.  Inspecteur  général  de  llnslructioii  jmblique,   13o,  boulevard 

Uas|)ail,  Paris. 
•M"''  FiT/.-(;KitAi.i..  2'^,  Highcroft  Tcrrace,  Brighlon,  Susscx  ( Angleterrej. 
'M.    FoLTi.N  (Jean),  Professeur,  Horn  près  de  Vienne  (Autriche). 
'•.M.    FonEST.  13,  Ile  IwiiTstr.,  Ghemnitz,  Srixe  (Allcmaune). 
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\M.    FoRSTER  (Pauli.  Dr.  phi)..  Professeur,  délégué  de  la  Keiliner  Gesell- 

schaft  fiir  das  Sludium  derXeueren  Sprachen.  Berlin-Friedeiiau  i  Alle- 
magne), 
M.    FoRSTER  (Arlhun,  Professeur,  Haslemere,  Mill  Hill.  London  >'.  AV. 
•\AI.    FoRTUNESco.  Professeur  de  Lycée  en  Roumanie.  4  te7\  rue  des  Écoles, 

Paris. 
•M"*  France  (Pauline;,  Professeur  [de  lettres  et  anglais  au  Collège  de  .Jeunes 

Filles.  8,  rue  de  rÉvèché,  Soissons. 
M"*^  Fra.nklix.  Higli  School  for  Girls.  Exeter  (Angleterre!. 
■\M'"'=  Frazer  (J.-G.),  Saint-Reyne,  Cambridge  (Angleterre). 
•\AI.    Fremin,  Professeur  au  Collège.  Saumur  (Maine-et-Loire». 
•M.    Freytag,  Professeur  au  Collège  Chaplal,  o,  impasse  Saint-Ange,  Paris. 
y\.    Friteal",  Professeur  d'anglais  au  Lycée,  9,  rue  Neuve,  Versailles. 
■\AI"«  Fritz,  Professeur  au  Lycée  de  jeunes  filles,  l,rue  Chaudronnerie,  Dijon. 
"M.    Gallas  (K.-R.!.  7,  Palestrinastraat,  Amsterdam  (Hollande). 
^\M.    Gambey,  Professeur  à  TÉcole  Normale,  4,  avenue Gambetta,  Laoïi. 
AL    Gardelr,  Directeur  de  TÉcole  pratique  d'industrie,  Fourmies  (Nord). 
■\AL    Gar.mer  (Charles-ALTrie),  Professeur  d'anglais  au  Lycée  Henri  W\  1,  rue 

A'auquelin,  Paris. 
•\AI"«  Gartner  (Alarie-Louise),  Professeur  d'allemand  au  Lycée  de  Jeunes  Filles, 

12,  rue  Sérurier,  Laon. 
AL   Gasca  (A'icente,  Antonio;,  Délégué  de  la  Escuela  Superior  de  Comercio, 

A'alencia  (Espagne). 
■\AL    Gascard,  Professeur  d'anglais  au  Lycée,  G,  rue  Bonnard,  Alontpellif'r. 
•'.M'"^Gascahi),  6,  rue  Bonnard,  Alontpellier. 
•AI""  Gaithiot,  Professeur  d'allemand  au  Lycée  de  .Jeunes  Filles,  GH.  cours 

Saint-Andrt',  Grenoble. 
•"AL    Galtiiiot  (Hoberti,  Professeur,  14,  rue  AIoiilon-lHivernet,  Paris. 
^M"^  Georg,  Professeur  à  l'Ecole  Normale,  Charleville/Ardennes). 
■\AL    Gérard,  Professeur  d'anglais  au  Lycée  Alichelet,  2o,  rue  Raspail,  Vanves 

(Seine). 
■Al"'^  Gn.ET,  Professeur  à  l'fxole  jjrimaire  supérieure  de  .Jeunes Filles,  .Vmiens 

(Somme;. 
•AL    Gn.i.ON,  Professeur  à   l'I^cole  allemande,  8,  rue  Alljerl-Grisar,  Anvers 

(Belgique). 
AL    Girot,  Professeur  (j'ai  lemand  au  Lycée  Condorcet,  lo,  rueAIansarl,  Pari<. 
^AL    Gi.ALSER,  Dr.,  Professeur  à  la  Handtlsakademie,  Délégué  de  la  Handels- 

akademie  et  du  Wiener  Neujjhil.  Aerein,  Schellcingasse,   23,  AVien 

(Aulricliei. 
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M.    GoDART,  Professeur  d'allemand  au  Lycée  Condorcet.  121,  rue  Caulain- 

court,  Paris. 
'•'M"*^  GoiSET,  Professeur  dallemand  aux  cours  secondaires,  6,  rue  Saint-Éloi, 

Châlons-sur-Marne  ( Marne). 
■•M.    GoLDSCHMiTT,  Dr.,   Professeur,   Wilhelmplatz,  9,   III.  Kattovilz    (Alle- 
magne». 
'•'.M"*^  GoNDY  (Marguerite),  Étudiante,  o,  rue  Amyot,  Paris. 
M.    GoRissE.N,  Professeur  à  l'Athénée  Koyal,  38,  rue  du  Palais,  Verviers 

(Belgique). 
■■\M.    GossELiN,  Professeur  au  Lycée  Janson-de-Sailly,  46,  rue  Vital,  Paris. 
'■\M.    GouRio  (Eugène),  Professeur  d'anglais  au  Lycée  Butîon,  29,   rue   des 

Volontaires,  Paris. 
'•'M.    GoY,  Professeur  à  l'École  Normale,  20,  rue  .A[ulet,  Lyon. 
M.    Grandgeorge,  Professeur  d'allemand  au  Lycée  Henri  IV,  115,  boulevard 

du  Port-Royal,  Paris. 
*M.    Gricourt,  Professeur  d'anglais  au  Collège  Chaplal,  4o,  boulevard  des 

Batignolles,  Paris, 
'^^L    (jRiFFON,  Professeur  d'allemand  au  Collège,  Épinal  (Vosges). 
^I'"=  Gruin  (Madeleine),  Professeur  à  l'École  Normale,  Douai. 
'•\M"^  Grunstein  (Rosalie),  Institutrice  au  gymnase  Kozlenko,  rue  Kouzuet- 

chnaya,  3o,  Odessa  (Russie). 
'■'M.    GuERBER  (0.),  Isle  of  Man. 
'•'M""^  GuiGUES,  Etudiante,  13,  rue  Mignard,  I^aris. 
*M.    Grn.LAUME,    Inspecteur    général    de    l'Instruction    publique,    27,    rue 

Erlanger,  Paris. 
*M"**  GusTAV  (Ella),  Professeur  dallemand,  131,  boulevard  Raspail, Paris. 
*M''*   GuYOT,    Professeur  d'allemand   au  Lycée  de  Jeunes  Filles.  4,  rue  de 

Lyon,  Moulins  (Allier). 
*M.    Hammek,  Professeur  I.  et  P«.  à  l'École  Réale,  .Schiittelstrasse,  19*^,  Wien 

(Autriche). 
••AL    Hankix,  Assistant  Masler,  King's  Collège  School,  1 10.  ^Vhitellall  Court, 

London  S.  W. 
*M.    IIansen  (Joseph),  Professeiu"  au  Gymnase,  Délégué  du  Gouvernement 

Luxeiidtourgeois,  Diekirch  iLuxemltourgj. 
*M.    Ilwss.  Professeur  au  Lycée  Faidherbe,  Lille. 

""M.    Hxntsciie  (Arihun,  Oberlelirer,  Mollkestr.,  o.  HamburgSO  (Allemagne). 
*M.    Hantz,  Professeur  d'alleuiand  au  l>ycée  Charlemague,  4,  rue  Laferrière, 

Paris. 
*M"*-'  IIart  (Hélène),  Professeur,  S'  Leonard's  School,  S'  Andrews  (Ecosse). 
*>L    Haut  (M.-L.),  Professeur,  L.  C.  C.  2  School,  Sydenham,  London. 
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*.M.    Hartmann  (Hermaiiii!,  Etudiant  eu  Philologie,  28,  rue  Saiul-Audré-desr 

Arts,  Paris. 
*.M.    Hattner,  Répétiteur  au  Lycée  Charlemagne.   114.  rue  de  Paris,  Vin- 

cenues  (  Seine  i. 
*M.    Hauck,  Oberlehrer,  Essen  i  Allemagne  i. 
*M.    Hauvette,  Maître  de  Conférences  à  la  Sorbonne,  274,  boulevard  Raspail, 

Paris. 
*M.    Haydon,  41,  Hirch  Grove.  Acton,  L<jnd<)u  W. 
*M.    Heuhey  (Hermanu),  t>r.,  Oberlehrer,  Délégué   du  Neuphil.  Verein  des 

Herzogtums    Braunschweig,    Helmstedterstr.     107\     Braunschweig 

(Allemagne). 
'•'".M"®  Helmoth,  Institutrice,  23'",  Gutzkowstr..  Dresden  (Allemagnei. 
M.    Henkkl,  Professeur  de  philologie,  Wilhelmshôher  Allée  o~,  Cassel  (Alle- 
magne). » 
"^'.M.    Henry  (Emile),  Professeur  d'allemand  au  Lycée,  20,  rue  de  Vesle,  Reims, 
*M"^  Hentsch,  Girton  Collège,  Cambridge  (Angleterre)- 
*M.    Hertrich,  Dr.,  Professeur,  Teschen  *  Autriche  i. 
*.M.    HettinCtEr.  Présideul  de  l'Association  Polyglotte,  34,  rue  de  lÉchiquier, 

Paris. 
*.M"'^Hettinger,  34,  rue  de  lÉchiquier.  Paris. 
*M"*^  Heier,  63,  Lavesstrasse,  Hanovre  (Allemagne). 
*.M.    Hindrickson  (George),  Professeur,Cuxhaven  (Allemagne). 
*.M.    IIissERicH,  Assistant  au  Lycée  Louis-le-Grand,  Paris. 
MM.Hollier-Larolsse  et  C'**,  Éditeurs,  17,  rue  du  Mont|taiii;i»c.  Paris 
*M.    HouREN  I Henri I,  Proviseur  du  Lycée  .Moderne.  Mai'stricht  (Pays-Bas). 
*M"''  HôiRf.HTEiN  (Sophie),  Professeur,  3o,  rue  de  TArbalèle,  Paris. 
M.    HovELAoïE  (Emile),  Insjjecteur  général  de  rinslructioii  |tnlili(|(it',  30,  rue 

•  Raynouard,  Paris. 
*M"''  Hftwi.iN,  High  School,  Porlsniotith  (Angleterre). 
*M.    Hur.HfiN,  Maître  de  Conférences  à  la  Sorlionne,  l\aris. 
'•M.    HioLET,  Professeur  à  lUniversité  de  Caen.  Délégué  de  lAlliance  Fran- 

(.aisc. 
*M"''  HuLSEN  (H.),  Professeur,  Gross-Lichterfelde,  bei  lierlin  (Allrmagnc). 
'•'M"'"  HuLSEN  (M.),  Professeur,  Gross-Lichterfelde,  bei  Berlin  (A lIcmagMc). 
M      Imrert.    Pi'ofcsseur   dallemand   au    Collège,    rue    du    Cliam|i-P.rnoit, 

Sézannr  (Marne). 
*y\.    .lu.itAs  (Louis),  Professeur  d'allemand  au  Lycée,  4,  rue  TiJivrrsière-des- 

Chàlets,  Toulouse.- 
"'.M.    .Iamin  (Georges),  Professeur  d'anglais  à  l'Écol»-  Lavoisiei',  7«j  b(<.  rue  des 

Saints-Pères,  Paris. 
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*M.  JoFFROY,  Professeur  d'allemand  à  l'École  >'ormale  d'Instituteurs,  Tulle 
(Corrèze). 

"■M"«  JoHOw  (Frida),  Oberlehrerin,  Drayssig  (Prussei. 

'•\M"^  Jourdain,  Vice-Principal  of  St-Hugh's  Hall,  Oxford  (Angleterre). 

'•\M""^ Jourdain,  Directrice  des  Cours  Secondaires,  Coulommiers  (Seine-et- 
Marne). 

'■\M.  Kaibunoer  (Philippe),  Professeur,  délégué  de  l'Association  des  Professeurs 
de  langues  vivantes  en  Hongrie,  Aggtalaki  u  lo,  Budapest.  VHI 
(Hongrie). 

*iM'"^KAHN  (Eugénie),  Professeur  d'allemand  au  Lycée  de  Jeunes  Filles.  10, 
rue  Albert-Joly,  Versailles. 

'■\VI.    Kasten,  Dr.,  Professeur,  Délégué  du  Verein  fur  Neuere  Sprachen  in  Han- 

nover,  63,  Lavesstrasse,  Hanovre  (Allemagne». 
M"^  Kastler  (Frédérique),  Professeur  d'allemand  au  Lycée  Molière,   o.  rue 
de  l'Assomption,  Paris. 

••■M.    Kayser,  Dr.,  Professeur,  Talstr.  44,  Hagen  (Westplialiei. 

••M.  Keiffer  (Jules),  Inspecteur  principal  de  l'Enseignement  primaire,  Uepré- 
sentant  du  Gouvernement  Luxembourgeois,  Luxembourg. 

^•\M"«  KiDii,  Wintun  House,  St-Malo  Road,  Wigan  (Angleterre). 

■•\M.  Kirkman  (  J.B.),  Délégué  de  la  Modem  Language  Association,  Letchworth. 
Herts  (Angleterre). 

^M.    Klee,  Répétiteur  d'allemand  à  l'École  Normale,  Versailles. 

■•'SI.    Knauss  (Otto).  Dr..  Oberlehrer,  Giessen  (Allemagne). 

•■M.  Kniei'er,  Conseiller  d'État,  rue  Ordinarnia  lo,  Log'  4.  Saint-l*élersbourg 
(Russie). 

M.    Knorr  (.Alfred),  Professeur,  Blucherstr.  48,  Plauen  (Allemagne). 

'■M.    KocH  (Curl),  Cand.  phil.,  Berlin-Charloltenburg  (Allemagne). 

•M.    KoESSLER,  Professeur  au  Lycée.  13,  rue  des  Croisiers,  Caen. 

■\>L    KoszuL  (André),  Professeur  au  Lycée,  17,  rue  du  Bloc,  Douai. 

•\M.    Kraft  (Friedrich),  Dr.  Oberlehrer,  (ioethestr.  69,  Giessen  (Allemagne). 

M"'  Krassintreff  (Marie),  Homel  par  Varsovie,  Gouvernement  de  .Mohiiew 
(iUissiê). 

■M.    Kremer,  l'rofesseur  au  Lycée,  33.  rue  du  Grand-Verger,  Nancy. 

M.  Larorie,  Professeur  à  l'École  primaire  supérieure,  Pons  (Charente- 
Inférieure), 

'M"''  Lacneau,  Professeur  d'anglais  à  la  Maison  de  Saint-Denis,  39,  rue  de 
Grenelle,  Paris. 

M.  i>\i.i.AV.  Professeur  d'anglais  à  l'École  primaire  supérieure,  Saint- 
Léonard  (Haute-Vienne). 

M.    LAMAHum;,  Professeur  au  Lycée,  Toulouse. 
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M.    Lanchetas  (Alfredo),  Profesor  del  Colegio  Clâsico-Espaùol,  Madrid. 
'■•M'"''LANDOLi'nE,    Professeur  d'anglais  au   Lycée  Lamartine,    147,    rue   du 

Faubourg-Poissonnière,  Paris. 
•\M.    Langevi.n,  Professeur  à  l'École  Colbert,  Secrétaire  Général  de  la  Société 

«  Concordia  »,  lo,  rue  des  Grands-Auguslins,  Paris. 
M.    Lannes,  Lecteur  à  FL'niversité,  10,  Malyi  Lerchinsky  pereoulok,  Moscou 

(Russie). 
M.    Lanson,  Professeur  à  la  Sorbonne,  282,  boulevard  Raspail,  Paris. 
M.    LAKuiviiinE,  Professeur  d'espagnol  à  l'École  Normale  d'Instituteurs,  Dax. 
M.    Latolr  (Louis),  The  Gouin  school  of  Languages,  189,   Finchley  Road, 

Hampstead,  London  N.  ^>'. 
'•'M.    Lalue.ncach,    Professeur  d'alleuiand  au  Lycée  Saint-Louis,    14,  rue   de 

Condé,  Paris. 
'■M.    Lavai  LT  (Lucien),  Professeur  d'anglais  au  Lycée  Janson-de-Sailly,  16  bis, 
rue  Dufrenoy,  Paris. 
.M.    Lawrence,    St    Lawrence   Collège,   Ramsgate,   S'    Lawrence  on  Sea, 

(Angleterre). 
'•'M"*'  Lee  (Elizabeth),  Déléguée  de  The  English  Association,   8,    Mornington 

Avenue  Mansions,  "West  Kensington,  London. 
'■'■M'"^LE(;.r:MSEL,  Professeur  à  l'Kcole  Sophie-Germain,   22,  place  des  Vosges, 
Paris. 
M.    Legolis   (Emile),   Professeur  à  la  Sorbonne,   98,   avenue   Éinile-Zola, 

Paris. 
*M.   Léguas  (Jules),  Professeur  à  la  Faculté  des  Lettres,  26,  me  du  Château, 

I)ijon. 
'M.    Le  Haiuvel  (Philippe),  Etudiant,  2,  place  de  la  S:»rbonne,  Paris. 
M.    Lelong,  Professeur  au  Collège,  H,  boulevard  de  Sli-ashourg,  Réziers. 
^••M.    Lemauu:,  Ingénieur  des  Arts  et  Manufactures,  11,  rue  (kirpeaux,  Paris. 
='\M.    Lemauu':    (Gaston),    Agent   général   de.   la  Société  ptxir  la  i)ropagation 

des  Langues  étrangères,  28,  rue  Serpente,  Paris. 
*M"''  Lemi'Ehelk,  Directrice  du  Lycée  de  jeinies  lilles.  Lille. 
-M"«  Lenz,  Étudiante,  Theaterstr.  2  a,  Il.'idelb.-rg  (Allemagne). 
'■\M.    Léon   (Paulj,    Professeur  d'anglais  au  Lycée,    13.    rue  des   Croisières, 

Caen. 
'•M.    Lestang,  Professeur  d'anglais  au  Lycée,  3,  rue  Monlaux,  Marseille. 
M.    Lévv  (Ernest),  Maître  de  Confén-nces  à  l'École  .Niniiale  Sufiérieure.  20, 

rue  .lacob,  Paris. 
M.    Lewi.n,  Dr.  Professeur,  Keformrealgymna>itnn,  lliebrich  (Allemagne). 
-M""Lewi.n  (Oigai,  Riebrich  (Allemagnei. 
-M"-'  Lewis  (Kalhiei-nj,  88,  IV'nibn.k.'  hu.i.l,  liiil.lin  i  lil.iiide). 

3 


—  34  — 

-M"«  Lewis,  88,  Pembroke  Road,  Dublin  (Irlande). 
*M.    LiNDROTH  (Hjalmar),  Professeur  à  l'Université,  Luncl  (Su 
'••M^^LiNDROTH,  Université  de  Lund,  (Suède). 
M.    LisBOA,  Professeur,  Lyceo  da  Lapa,  Lisbonne  (Portugal). 
*M.    Llorens  (Pedro),  Professeur  en  Espagne,  9,  rue  Emile-Gilbert^  Paris. 
M.    DE  LoEVE   (Eugène),   Professeur,   Sredny  42,  Saint-Pétesbourg,  "NV,  0. 

(Russie). 
31.    LoisEAU,  Professeur  d'allemand  au  Lycée^  7,  rue  du  Japon,  Toulouse. 
*M.    Lo-NGiEVALLE,  Professeur  au  Lycée,  3,  rampe  Saint-Marcel,  Laon  (Aisne). 
M.    LopÈs  (David),  Professeur  à  l'École  Supérieure  des  Lettres,   61,  R.  da 

Escola  Polytechnica,  Lisbonne  (Portugal). 
M^^LoRET,  Professeur  d'anglais  à  l'Institut  Sévigné,  Tourcoing. 
'•'M™* LoRn.LELX,   Professeur  aux  Cours  secondaires  du  XV^,    94,    boulevard 

Garibaldi,  Paris. 
■\M"''  LoRiLLEix,  94,  boulevard  Garibaldi,  Paris. 

*M.    Mady,  Professeur  au  Lycée  Janson-de-Sailly,  33,  rue  Mozart,  Paris. 
'■'M"''  Magné,  Chargée  de  Cours  d'anglais  au  Collège  de  jeunes  tilles,   35,  vue 

Pallu  de  la  Rarrière,  Saintes. 
■'M.    Mahieu,  Professeur  d'anglais  au  Lycée  Montaigne,  6,  Villa  d'Arcueil, 

Vanves. 
*M"'*' -AUiLLARD,  51,  rue  Jeanne-dArc,  Rouen. 
*]\L    ]\L4iNGi  Y,  Professeur  au  Lycée,  Mont-de-Marsan. 
'■\AI"*  ^Iamelle,  Professeur,  48,  rue  du  Four,  Paris. 
'•^M"''  Marais,  Professeur  au  Collège  de  jeunes  filles,  Épernay  (Marnei. 
'•'M"''  ^Marcel,  Professeur  d'anglais  au  Lycée  de  jeunes  filles,  Montauban. 
yi.    Marchand,   Professeur  d'allemand  à  l'École  Arago,  2,  rue  Guy-de-la- 

Rrosse,  Paris. 
*M.    DE  Margerie  (Emmanuel),  44,  rue  de  Fleurus,  Paris. 
'•\M.    Marquis,  Professeur  d'allemand  au  Lycée  Michelet,  Vanves  (Seine). 
*M""' Martin,  Directrice  du  Collège  de  jeunes  filles,  Cherbourg  (Manche). 
'M.   Martin,  Professeur  d'anglais  au  Lycée,  Tournon. 

'■M.    .Martin  d'Hlart,  Directeur  du  Gymnase  d'Echternach,  Représenlaiil  du 
Gouvernement  Luxembourgeois,  Echternach  (Grand -Duché  de  Liixem 
bourg). 
*M.    Massoil,  Professeur  d'allemand  au  Lycée  Louis-le-Grand,  Paris. 
*M"^  Mathieu  (Jeanne),   Professeur  d'allemand  au  Collège  de  jeunes  filles, 

12,  rue  Gambetta,  Toul. 
*M.    Maveu  (K(tnrad),  Ililfslehrer,  Esslingen  am  Neckar  (.\llemagne!. 
M.    Meadmore,  Professeur  d'anglais  au  Lycée  Condorcel,  07,  rue  de  Clicliy, 
Paris. 
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'''M'"®Meillon,  Professeur  d'allemand,  Louhans  (Saône-et-Loire). 

'■\M,    Meister,  Professeur  d'allemand  au  Lycée  Voltaire,  71,  rue  Servan,  Paris. 

*M.   Mérimée  (Ernest),  Doyen  honoraire,  Professeur  à  la  Faculté  des  Lettres, 

54,  rue  des  Chalets,  Toulouse. 
M.   Mérimée  (Henri),  Maître  de  Conférences  à  la  Faculté  des  Lettres,  Villa d(^ 

la  Tour,  rue  Marguerite,  Montpellier. 
M.    Merio,  Professeur.  39,  rue  de  l'Avalasse,  Rouen. 
*M.    Merz  (Antoine),  Professeur  au  Lycée,  12  rue  Chauffour,  Colmar  (Alsace). 
*M.    Mettlich,  Professeur,  Munster  (Wesfphalie). 
*M.    Metzger,  Professeur  d'allemand  au  Lycée,  27,  rue  Valensolles,  Valence 

(Drôme). 
^^l"*^  MiCHALT  (Jeanne) ,   Professeur    à  Clapham  High  School,    28,   Cresceut 

Grove,  Clapham  Common,  London,  S.  W. 
*M"«  Michel,   Professeur  d'anglais  au  Collège   de  jeunes   filles,   Cherbourg 

("Manche). 
*M.    Michel.  Professeur  d'anglais  à  l'École  primaire  supérieure  Pierre-Puget, 

7,  rue  Beaujour,  Marseille. 
M"®  Michel-Briand,   Professeur  d'anglais  au  Lycée  de  jeunes  filles,  27,  vuq 
de  Vergennes,  Versailles. 
*M.    Mieille  (Paul),  Professeur  d'anglais  au  Lycée,  o9,  rue  des  Pyrénées,  Tarhes. 
*M.    MiKOFF    (Dimitri),   Professeur    de  français,    7,   place  Positano,  Sofia, 

(Bulgarie). 
M.    Minsse.n,  Professeur  à  Harrow  (Angleterre),  Délégué  de  la   Sociétt3  do 

l'Enseignement  supérieur. 
M.    MiGNOT,  Elisabethschule,  Hildesheim  (Allemagne). 
*M.    MoLiTOR  (Jacques),  Professeur  d'allemand  au  Lycée  Faidherbe,  121,  bou- 

devard  de  la  Liberté,  Lille. 
*M.    Mollet,  Professeur  d'allemand  au  Lycée,  Chambéry  (Savoie), 
*M.    Monglillon,  Professeur  d'anglais  à  l'École  primaire  supérieure,  1,  rue 

Dic(|uemaie,  Le  Havre. 
*M.    MooK  (René),  Professeur  d'allemand  au  Collège,  Wassy  (Hautc-Mariu^). 
'^M.    MoRARAU  (Jules),  Professeur  d'espagnol,  Pamiers  (Ariège). 
•M"«  MoREL  (Henriette),   Professeur  au  Collège  do  jeunes  filles,   8,  rue  de  la. 

Liberté,  Le  Luc  (Var). 
*M.   MoREL   (Léon),    Maître  de  Conférences  à  la  Sorbonne,  Délégué  de  la 
Société  d'Études  de  Langues  et   de  Littératures  modernes,  21,  (iii.ii 
Bourbon,  Paris. 
*M.    MoREL,  Professeur  d'allemand  au  Lycée,  26,  rue  des  Augustins,  Rouen. 
*M.    MoRY,  Instituteur,  Professeur  d'anglais  aux  Cours  commerciaux,  30,  nio 
Notre-Dame-de-Nazareth,  Paris. 
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M.    Mollet,  professeur  crallemand  au  lycée  Ampère,  Lyon. 
'■'M.    MiJHLEiSEX,   Étudiant,    Crescent  Lodge  Oxford  (Angleterre)  et  Bremen 

(Allemagne). 
*M''*  MuLLER  iH.),  Institutrice  à  Cassel,  Griiner  Weg  2  l'Allemagne). 
*M.    MuLLER  (Camille),  Professeur  au  Lycée  Louis-le-Grand,  123,  rue  Saint- 
Jacques,  Paris. 
M.    INegro  Œliseo-(ionzalez),  Repetidor  de  Lenguas  Vivas  en  la  Escuela  su 
perior  Central  de  Artes  é  Industrias,  Madrid. 
"M.    Nelle  (Paul),  Oberlehrer,  Ebelingstr.  9,  Géra,  Reuss  (Allemagne). 
*M"''  Newton  (Emily),  4,  Staniford  Hill  ^lansions,  London. 
*M"'^  Ney,  Étudiante,  Nikolausbergerweg  o4,  Gôttingen  (Allemagne). 
3L    NoBLANC,  Professeur  d'anglais  au  Lycée  Voltaire,  Paris. 
*.M.    IVoRDFELDT.  Conseiller^  Membre  de   la  Direction  Royale    des    Lycées, 

Représentant  du  Gouvernement  Suédois^  Stockholm  (Suède). 
*3jiie  NoRGLiN,   Professeur  danglais  au  Collège  de  jeunes  filles^   o,   rue  de 

Paradis,  Laval  (Mayenne). 
■M.   Obrv  (Robert),  Pi-ofesseur  d'anglais  au  Lycée,  62,  rue  Thiers,  Le  Havre. 
'•'M.   Opresco  (G.),   Professeur  de  Lycée  en  Roumanie,  4  ter,  rue  des  Écoles, 

Paris. 
-y\.    Otrok,  Directeur  du  Lycée  de  jeunes  filles,  Mezôtur  (Hongrie). 
*;M.    Ott  (Marins),  Professeur  à  l'École  de  Commerce,  Mannheim  (Allemagne). 
M.    OuDOT,  Professeur  d'allemand  au  Collège,  Saint-Amand  (Cher). 
M.   Pages  (Antonio),  41,  avenue  de  Champel,  Genève  (Suisse). 
*M,    Pahde,  Essen  (Allemagne). 
*M.    Paillardo.n,   Professeur  d'anglais  à  l'École  des  Postes  et  Télégraphes, 

52,  rue  Fondary,  Paris. 
M^*^  Paraire,  Professeur  d'espagnol  aux  Cours  secondaires,  Perpignan. 
*.M"^  Parcot   (Eugénie),   Professeur,    University  High  School,  University  of 
Chicago,  400,  Rowen  Avenue,  Chicago,  (États-Unis). 
M.    Paris,  Professeur  d'italien  à  l'École  primaire  supérieure,  3,  rue  Farjon, 

Marseille. 
'•M.    Parkinson,  22,  Fairlawn  Grove,  Chiswick  (Angleterre). 
■■r^^ue  Peacop   (Louise),    Professeur    de  français   à   Saint-Leonard's   School, 

Saint-Andrews  (Ecosse). 
M.    Penso  (Gioachinio),  32,  rue  de  la  Rochefoucauld,  Paris. 
M"^  Perrin,  Professeur  à  l'École  primaire  supérieure,  Prades. 
M.    Petit    (Eugène),  Professeur  d'allemand  à  l'École  primaire  supérieure, 
",  rue  Grandville,  xNancy. 
'■'M.    l'iCARi),  Professeur  d'anglais  à  l'École  primaire  supérieure,  4,  rue  delà 
Caserne,  Tours, 
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M.    PicAVET,  chargé  de  Cours  à  la  Faculté  des  Lettres,  Délégué  de  la  Société 

de  l'Enseignement  supérieur,  Paris. 
M.    PiEVRE,  Professeur  au  Collège,  Dôle, 
M.    Pineau  (Léon),  Professeur  à  l'Université  de  Clermont-Ferrand,  Chenia- 

lières  (Puy-de-Dôme). 
*M.    PiNLOCHE,  Professeur  au  Lycée  Miclielet,  Maître  de  Conférences  à  l'École 

Polytechnique,  31%  rue  Jouvenet,  Paris. 
*M.    Piui  ET  (Félix),  Professeur  à  l'Université  de  Lille,  Go,  rue  Bride-Maison, 

Lille. 
*M.    PiTOLLET,  Professeur  d'allemand  au   Lycée,   39,  rue  Brizeux,    Saint- 

Brieuc. 
*M"®  PiTSCH,  Professeur  d'anglais  au  Lycée  Victor-Hugo,  43,  rue  de  Maubeuge, 

Paris. 
*M"<=  Platou,  Institutrice,  Skoweien  20,  Kristiania  (Norvège). 
'M.    Poirier,  Professeur  à  l'École  d'hidustrie,  20,  place  du  Champ- de-Mars, 

Firininy  (Loirej. 
■'W^  Pollara  (Anlonietta),  Professeur,  Via  Giusino,  19,  Palerme  (Italie). 
*M.    PoLSCHER  (Adolphe),  oO,  rue  des  Écoles,  Paris. 
M"M^o.NciN,  Professeur  d'allemand   au  Lycée  de   .leunes  Filles,  Ho,  rue 

Origet,  Tours. 
*M.    PoTEL  (Maurice),  Inspecteur  général  de  l'Instruction  publique,  14,  quai 

d'Orléans,  Paris. 
M"'«PoTEL,  Professeur  à  l'École  Sophie-Germain,  Déléguée  par  la  Mission 

Laïque,  Paris. 
•M.    Pozier,  Professeur  au  Lycée,  82,  rue  Jeanne -d'Arc,  Rouen. 
M.    pRiNGOT,  Professeur  d'allcuiand  à  l'École  primaire  su|)érieure,  Vervins 

(Aisne). 
'■•M"«  Pi.RDiE  (F.  M.),  Shirley,  7,  .lews'  Walk,  Sydenham,  London. 
'■'M"''  l'uTHOD    (Valenlinej,   Professeur  de   I>angue  et   Lettres    françaises  au 

Collège  de  Wellesley  (États-Unis).  Déléguée  de  la  Société  des  Pro- 
fesseurs de  français  en  Amérique. 
*M.   Rarache,  Professeur  d'anglais  au  Lycée,  12,  rue  P>ig()l,  Le  Mans. 
"M"*^  Ralls,  Professeur,  Lady  Ncllis  School,  Hackncy  (  Anglderre). 
"M.    Ran'ch:s,  Professeur  au  Lycée  Condorcet,  Mendjie  du  Conseil  Supérieur  de 

l'Instruction  Publique,  6,  rue  François-Millet,  Paris. 
*M"^  IUnsford,    12,  Bradcnham   Place   c/o    M''    Avcry.  l'cnarlli.  S.    Walcs 

(Angleterre). 
M.    Rm'ha'éi.,  Professeur  d'allrmand  au  Lyri'c  Liikaual,  à  Scr;iux  :   Délégué 

de  la  Société  d'études  de  langues  el  lilléralures  modernes. 
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'•M.    Reitterer  (Théodor),  D'^.  K.  K.  Realschulprofessor,  délégué  du  Wiener 

Neiiphil.  Verein,  Florianigasse  2.  Wien  Vin  (Autriche), 
*M.    Revell,  Professeur  d'anglais  au  Lycée,  1,  Champ-de-Mars,  Abbeville 

(Somme). 
'^M"*  Rey  (Alice),  5,  avenue  de  La  Rourdonnais,  Paris. 
■'M.    Rey  (Armand),  Professeur,  Délégué   de   la  Wiener  Handelsakademie, 

VI,  Mariahilferstr.,  49,  WienVI  (Autriche). 
'•\M"^   Revxaud,  Professeur  à  l'École  primaire  supérieure  de  Jeunes  Filles, 

46,  boulevard  de  la  Croix-Rousse,  Lyon. 
'M.    Richards,  Professeur,  Hackney  Downs  School,  RalHol  House,  Toynbee 

Hall.  London,  E. 
M.    Riedel,  Gummersbach  (Rheinland),  Allemagne, 
M.    Riemer  (Victor;,  Professeur  dallemand  au  Lycée,  32,  rue  de  la  Pépinière, 

La  Rochelle, 
M.    RiGAMBERT,  Professeur  au  Collôge,  Ragnères-de-Rigorre, 
*M.    Risso',  Professeur  au  Lycée  Voltaire,  Membre  du  Conseil  Supérieur  de 

l'Instruction  Publique,  Paris. 
M.    RiTCHiE  (R.  L.  G,),  Étudiant,  18,  Calsayseal  Road,  Aberdeen  (Ecosse). 
'■'M.    Robert-Dumas,   Professeur  d'allemand  au  Lycée  Montaigne,   4o,  rue 

Dutot,  Paris, 
*M,    RoBERTS,  Président  of  the  Modem  Language  Association,  HeachamLodge. 

Heacham,  King's  Lynn  (Angleterre). 
'■M"«  Robinet,  Professeur  à  l'École  primaire  supérieure,  5,  rue  de  Gravenoire, 

Clerinont-Ferrand  (Puy-de-Dôme), 
*M.    Rochelle  (Ernest),   Professeur  d'allemand  au.  Lycée,  44,  rue  Théodore 

Ducos,  Rordeaux, 
■•"M"'«  Veuve  Rolland,  Professeur  au   Collège   de   Jeunes   Filles,    3,  rue   de 

l'Hôtel-de-Ville,  Castres  (Tarn). 
'■'M.    Romens,  Professeur  à  l'École  primaire  supérieure,  La  Souterraine  (Creuse). 
M.    Roseveare,  Professeur,  Royal  Graunnar  School,  Colchester  (Angleterre). 
M.    Rosset  (Théodore),  Professeur  à  l'Université,  102,  cours  Saiuf-André, 

(irenoblo. 
'•\>L    Rolbali),  Dirtrleui'  des  r('|>réscn(alions  classiques  à  l'étranger,   1,  rue 

Rlanche,  Paris. 
M.    Rouge,  Maître  de  conférences  à  la  Sorbonne,  Paris, 
'■'M.    Rouquette,  Professeur  d'allemand  au  Lycée,  14,  cours  Jean-Penicaud, 

Limoges. 
'M"*  Routledge,  Professeur  d'anglais  à  l'École   Noruiale  de  Jeunes  Filles, 

3,  rue  Pierre-Corneille,  Lyon, 
M.    Roux,  Directeur  de  l'École  Nationale  Professionnelle,  Vierzon  (Cher), 
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>I,    Roux   (Georges  I,  Professeur   d'anglais  au  Lycée,  1  bis,  rue  Jousselin, 

Orléans. 
*M"*  RusHFORTH  (Marie  L.),  Professeur,  Sydenliam  Secondary  School  (Angle- 
terre) . 
'•'M.    le  Capitaine  Sadmay  (Joseph i,  Professeur  à  l'École  Militaire  Ludoviceum 

Budapest . 
*M.    Sagot,  Professeur  au  Collège  Chaptal,  Paris. 
*M.    Salmo.n,  Professeur  à  l'Université  de  Londres,  54,  Western  Elms  avenue, 

Reading  (Angleterre). 
*M"^  Salmon   (Yvonne),   Professeur,   o4.   Western    Elms   Avenue,   Reading 

(Angleterre). 
'•'M.    Salverda  de  Grave  (Jean-.Jacques),  Professeur  à  l'Université  de  Gro- 

ningue,  représentant  du  Gouvernement  des  Pays-Bas. 
M.    Sarolea,    Professeur    à    l'Université,    21,   Royal   Terrace,   Edimbourg 

(Ecosse). 
*M.    Sauteueau  (Paul),  Professeur  d'anglais  au  Collège  de  Saint-Germain-en- 

Laye,  96,  boulevard  des  Batignolles,  Paris. 
'•\M.    Sauveur,  Nieuwe  Gracht,  15,  Harlem  (Hollande). 
*M.    Savory  (D.  L.),  Lecturer,  Goldsmiths  Collège,  University  ofLondon,  New- 
Cross,  London. 
'•'M.    ScHARFF,  Professeur  à  l'Athénée  Royal,  délégué  de  l'Association  belge 

des  Professeurs  de  Langues  vivantes,  41,  rue  de  Kinkempois,  Liège 

(Belgique). 
'■M"^  ScHARTiGER  (Ella),  Marktplatz  4,  Heidelberg  (Allemagne). 
'■M.    Scheffler,  D^  Professor  a«  der  Technischen  Hochschule,  délégué  de  la 

iJresdner  Gesellschaft   fur   Neuere  Philologie,  Dresden  A'*   (Alle- 
magne). 
•M"^  DE  SciucKER  (Julie),InspectricedesCoursPédagogiques, 4, rue^kladowa, 

Narsovie  (Russie). 
'■.M.    Schlienger.  Professeur  d'allemand  au  Lycée  Janson-de-Sailly,  52,  quai 

Debilly,  Paris. 
'•M.    SciiMiTT,  Professeur  d'allemand  au  Lycée   Louis-Ie-Grand,  13,  rue  du 

Val  -de-Gràce,  Paris. 
'•'M.    ScHMrrr  (^Charles),  Docteur  en  Philologie,  99,  rue  Lëgendre,  Paris. 
M.    ScHMfTz,    D"",   Din-ktor   des    Realgymnasiums,    Langenberg,   Province 

Rhénane  (Allemagne). 
'•.M.    ScMucHARDT   (Hciurich),   Professeur,    Staunstr.    li.    Plauen   i.    VogtI. 

(Allemagne). 
■\\.    SciiUFFE.NECKER    (Lucicu),   ProfesscuT  au  Lycée,    4,  rue  Lafontaine,  La 

Roche-sur- Yon  (Vendée). 
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M"^  ScHUHLER   (A.  1,  Chargée   de   Cours   d'anglais  à  l'École  Edgar-Quinet, 

47,  rue  de  Caulaincourl,  Paris. 
*M.    ScHUEHMACHER.  Répétiteur  au  Lycée,  Saint-Étienne. 
*M.    ScHLT.R  (Adolpliej,  Professeui'  d'allemand  au  Lycée  Henri  IV,  ol.  rue  des 

Écoles,  Paris. 
■M.    ScHWEiTZEn,  Professeur  honoraire  de  ITuiversité,  délégué  de  la  Société 
pour  la  propagation  des  Langues  Étrangères,  7,  rue  du  Parc,  Meudon 
iSeine-et-Oise). 
'•\M"«  Scott  (Marguerite).  Professeur  d''angiais  au  Lycée  Molière.  84,  avenue 

de  Versailles,  Paris. 
'••.M.    DE  Sébastian  (  Rodrigo) ,  Professeur  à  l'Inslituto,  Isla  31 ,  Rurgos  (Espagne). 
*M.    Sécheresse,  Professeur  d'anglais   au  Collège,  Rergerac  (l)ordogne). 
Section   des  Langues   Étrangères   du   Comité    d'Enseignement  au  Musée 

Pédagogique,  Fontanka,  10,  Saint-Pétersbourg  (Russie). 
*M.    Servajean  (Henri),  Professeur  d'anglais  au  Lycée,  8,  boulevard  ^'ictor- 

Hugo.  Alger. 
'■'M.    Sevadjian,  Professeur  à  l'École  des  Langues  Orientales,  26,  boulevard 

Poissonnière,  Paris. 
M'^*^  Shearson,  Sherley,  7.  .Jews"  Walk,  Sydenham,  London. 
*M"^  Shillington,  53,  Morehamplon  Road,  Dublin  (Irlande). 
'•'•M.    SiGWALT  (Charles),  professeur  d'allemand  au  Lycée  Michelel  (Vanves), 

10,  rue  de  Vanves,  Clamart  (Seine). 
'•\M.    Simmer  (Nicolas),  professeur,   Diekirch,  Luxembourg  (Grand-lHiché  de 

Luxembourg). 
■'M.    Simonnot.  professeur  d'allemand   au  Collège   Chaptal.  8,  rue  Crillon, 

Sainl-Cloud  (Seine-et-Oise). 
'•'M"*^  SizARET,  Professt'ur  d'allemand  au  Collège,  Rourges. 
M"'  Smart;,    Professeur  au  Lycée  Fénelon,   o2,    boulevard  Saint- Jacques, 
Paris. 
'■'W''  Smythe  (Barbara;,  ol,  rue  d'Assas,  Paris. 
Société  d'Échange  International  des  Enfants  et  des  Jeunes  Gens,  36.  bou- 
levard Magenta,  Paris. 
Société  Française  des  Conférences  a  l'étranger,  li>,  rue  de  Savoie,  Paris. 
Société  Pédagogique  des  Langues  modernes  de  l'Académie  de  Lyo.i,  Lycée 

Ampère,  Lyon. 
^•\M"«  SooTnuj.  (D(jrothea),  Etudiante,  .Xewnham  Collège,  Cambridge  (Angle- 

teirei. 
•M.    Sotomavor  (Ignace),  Professeur,  Liceo  de  Hombas,  Talca  (Chili). 
M.    Snun,LAitT  (Alfred),    Professeur  d'allemand   au  ColK-ge  Rollin,   1,  rue 
La  Hier,  Paris. 


—  41  — 

*M.    SouLET  (Jean),  Professeur  au  Lycée  Lakanal,  S,  avenue  Carnot,  Sceaux 

(Seine). 
M"^  Spalding   (Dorothy),    Professeur    de    Langues    étrangères,   Whincrofl 

Crowborough,  1,  Tunbridge  Wells  (Angleterre). 
M.    Spell   (Alfred),    Professeur  au  Curso   Superior    de  Letras,   Lisbonne 
(Portugal). 

'■'M,  Spencer  (Frédéric),  H.  M.  Staff  Inspector  of  Secondary  Schools,  repré- 
sentant du  Gouvernement  Britannique.  Board  of  Education,  Whitehall . 
S.  W.  London. 

'•'M.    Sprisck,  Professeur,  Ollmûtz  (Autriche). 

'•'M.  Spiers  (A^ictor),  Professeur  de  langue  et  de  littérature  française,  King's 
Collège,  University  of  London,  91,  Holland  Road,  Kensington.  Lon- 
don W. 

*M.   Squair  (John),  Professeur  à  l'Université  de  Toronto  (Canada). 

*M.  Stead  (J.-B.),  Inspecteur,  80,  Saint-Mary's  Mansions,  Paddington. 
London. 

'•'M.  Steck,  Professeur  d'allemand  au  Lycée  Charlemagne,  3o,  rue  de  l'Arba- 
lète, Paris. 

=::^pie  Stegmuller  (Pauline),  Professeur  à  l'École  >'ormale  d'Institutrices,  149, 
rue  de  la  Guette,  Saint-Cloud  (Seine-et-Oisei. 

*M.    Stengel,  Professeur  à  l'Université  de  Greifswald  (Allemagne). 
M"*  Stent,  Modem  Languago  Mistrcss  at  the  Central  Foundation  School, 

London. 
^jiie  SxEPHENS,  Tintona,  Sandford  Road,  Dublin  (Irlande). 

*M.    Stolting,  Professeur,  Willen,  ^^'es(pllalie  ('Allemagne). 

*M.    Stoewe,  Oberlehrer,  Gelsenkirchen  (Allemagne). 

*M"^  Stroux  (Maria),  Stàdtische  hôhere  Tôchterschule,  Hildesheim  (Alle- 
magne). 

*M"^  Slffisceai',  Professeur  à  l'Ecole  professionnelle,  24,  rue  Saint-Gervais, 
(Rouen). 

'^'M'"'  SiTToN  (E.),  Professeur  au  Collège  de  jeunes  filles,  5.3,  avenue  Ville- 
neuve, Albi  (Tarn). 

*M"^  SwEHTz  (Maria),  18,  rue  Mabillon,  Paris. 

*M.    Talut,  l'rofesseur  d'espagnol  au  Lycée  Charlemagne,  14,  rue  des  Écoles, 
Paris. 
M"'TAvior,    IM'ofesseur  d'allemand   au   Lycée  de  Jeunes   Filles,    Lons-lc- 

Saunier. 
M"''  Taylor,  17,  Ashwood  Villus,  Headingly,Leeds  (Angleterre). 

'•'M"'' T^onoriESCo  (.Malhilde),   Professeur  de  français,  à  Bucarest  (Roumanie». 

'■'M"®  TiuÉRv,  Professeur  au  Lycée  de  jeunes  filles,  7,  rue  de  .Met/,  Nancy. 
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*M.    This  (Constant),  Directeur  du  Collège,  Markirch  (Alsace). 

■■■'M.    Thomas  (W.),  Professeur  à  la  Faculté  des  Lettres,  85,  boulevard  du  Nord 

Lyon. 
*M"'^Thuillot,  Professeur  au  Collège  de  jeunes  filles,  Chartres. 
'\>I"^  Thlillot,  20,  rue  de  Reverdy,  Chartres. 
'•'M'"*^Toni-Mathieu,  Sous-Directrice  de  la  Société  pour  l'échange  international 

des  enfants  et  jeunes  gens,  .36,  boulevard  Magenta,  Paris. 
M.    ToNNELAT,  Professeur  au  Lycée  Malherbe,  17,  rue  MéJingue,  Caen. 
*M.   Tracconaglia  (Giovanni; ,  Dr,  Lodi  (Italie). 
'•'M.    Travers,  Professeur  danglais  au  Lycée,  Les  Violettes,  rue  Émile-Des- 

champs,  Versailles. 
"M'"^Travers,  rue  Emile-Deschamps,  Versailles. 
M.    Trémiot,  Professeur  à  l'École  primaire  supérieure,  Marcigny-sur-Loire, 

(  Saône-et-Loire) . 
M"^  Trépagne,  78,  rue  Charles-Dubois,  Amiens. 
'■'M.    Troncy  (Joseph),  Professeur  d'anglais,  45,  rue  Vavin,  Paris. 
-M.    Turk,  Professeur,  Alt  Moabit,  19,  Berlin  IV.  \V.  52  (Allemagne). 
*M"^  TwEEDiE  (3Iary),  61,  Craiglea  Drive,  Edimbourg  (Ecosse). 
M"^  UzEL,  .39,  avenue  Gambetta,  Valence. 

'M.    Van  den  Kieroom  (H),  Avocat,  27,  place  de  Bruckart,  Liège  (Belgique). 
M.    Vannier,    Professeur    à   l'École  professionnelle,   22,   rue    de  Jussieu, 

Rouen. 
M.    Varenne  (Gaston),  Professeur  d'allemand  au  Lycée  Condorcet,  42,  rue  de 

Bruxelles,  Paris. 
:;-^jiie  Varnové  (Eisa),    Lehrerin  an    der  Tôchterschule  II,   Herschelstrasse, 

lOj  Hannover  (Allemagne). 
*M"^  Varnové  (Hélène),  2,  rue  Saint-Louis,  Versailles. 
*^joie  y  VUT1ER,  Directrice  du  Cours  Maintenon,  82,  boulevard  Montparnasse, 

Paris. 
*M.  Vegle  y  GoLDONi,  lecteur  d'espagnol  à  la  Faculté  des  Lettres  et  au  Lycée, 

Toulouse. 
'•\VL    Veillet-Lavallée  (Charles),  Professeur  d'anglais  à  l'École  Arago,  2,  rue 

Mizon,  Paris. 
*M.    Veslot  (Henri),  Professeur  d'anglais  au  Lycée,  10,  rue  Carnot,  Versailles. 
M.    Vignolles,  Professeur  d'anglais  au  Lycée  Janson-de-Sailly,  Paris. 
*M.    Vn>LEMiN,  Directeur  de   l'Instilut   Saint-Germain,  60,  rue  des  Écoles, 

Paris. 
'•\M.    VôLCKER,   Professeur,  délégué  du  Rheinischer  Neuphilologen  Verband, 

Ubiorring,  42,  Cologne  (^Allemagne). 
'••M.    Vujsz,  l'rofesseur,  Eperj es-Budapest  (Hongrie). 


—  43  — 

M.    Wachter.  Dr.  Oberlehrer,  Richardstrasse,  4S,  Hamburg  f Allemagne). 
'■.M.    Wagner  (Ludwigi,  Directeur  des  cours  de  vacances,  22,  Hackstrasse, 
Kaiserslauteni  i  Allemagne;. 

M.  ^Valter  (Max),  Direklor  der  Musterschule,  Frankturt-am-Main  (Alle- 
magne). 

.M.  Weare  I  John),  Lecteur  d'anglais  à  la  Faculté  des  Lettres,  12,  quai  Claude- 
Bernard,  Lyon. 

.M"^"NVebb,  Cowper  Road,  Dublin  (Irlande;. 
'■M"^  Wehrlin,  Étudiante,  1,  avenue  du  Chemin-de-Fer,  à  Sceaux  (Seine). 

M.  Weill  (Louis),  Professeur  d'allemand  au  Lycée  Louis-le-Grand,  délégué 
de  la  Société  de  l'Enseignement  supérieur,  24,  boulevard  Poisson- 
nière, Paris. 

W^  Weu.ler,    Professeur  d'allemand  au  Lycée  Racine,    lo,    rue   Trézel, 
Paris. 
'•\M.    We.ndt,  Dr.   Professeur,  Uberrealschule.    Wrangelst,  9,  Hamburg,   30 
(Allemagne). 

M.    ^VE^•KE  iGotus),  Dr.,  Dresde  (Allemagne). 

.M"«  White  (Heleni,  Institutrice  de  Langues  modernes  à  l'Institut  Sévigné, 
S:»inl-Mandé  i Seine). 

M.  Whyte  (Jean-David),  Professeur,  Haileybury  Collège,  Hertford  (Angle- 
terre;. 

M.    Wn.KE  (Félix;,  Charlottenburg  (Allemagne;. 

M.    ^^'ILLEMI^",  Professeur  au  Collège,  Villa  Montplaisir,  Épinal. 

M"*  "NVn.LiAMS,  Présidente  de  la  Guilde  Internationale,  6,  rue  de  la  Sorbonne, 
Paris. 

y].  WiLMOTTE,  Professeur  à  l'Université  de  Liège,  ]\Iembre  de  l'Académie 
Royale  de  Belgique,  Président  de  la  Fédération  pour  l'extension  et  la 
culture  de  la  langue  française,  118,  rue  de  la  Ferme,  Bruxelles 
(Belgique). 

M"^  Wn.so.N  (Edith;,  de  Dublin,  66,  rue  >"olre-Dame-des-Champs,  Paris. 

M"«  WiLso.N  (Florence),  de  Dublin,  66,  me  Notre-Dame-des-Champs,  Paris. 

M.  WiNTzwEiLLER,  Professeur  d'allemand  au  Lycée  Louis-le-Grand,  67,  rue 
Claude-Bernard,  Paris. 

M.  Wu'PER.MANN  (F.;,  Oberlehrer  aniReformrealgynmasium, 29,  Bleekstrasse, 
D-Meiderich  (Allemagne). 

M"^  ^^'oLFF,  Professeur  au  Lycée  de  Jeunes  Filles,  Besançon. 

M.  WoLFF  (ArmanrI),  Professeur  au  Lycée  d'Elbeuf,  rue  de  la  République, 
Saint- Aubin- Jouxte-Boulleng  (Seine-Inférieure). 

M.    WoLFF  (Lucien),  Professeur  au  Lycée,  Toulouse. 
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M.  WoLFROMM,  Professeur  d'allemand  au  Lycée  Saint-Louis,  Maître  de 
Conférences  à  l'École  Polytechnique,  88,  boulevard  de  Port-Royal, 
Paris. 

*M.    WooDWARD  (Jean-J.j,  Professeur,  Kenihvorth,  Waterloo  Park,  Liverpool 
(Angleterre). 

*.AL    Wright  (C.-H.-C),  Professeur,  Harvard  University,  Cambridge,  Massa- 
chussets  (États-Unis). 

*M.    YsENFLAMM   (Pierre),    Professeur  d'allemand  à  l'École  réale  de  Vilna, 

9,  Polotzkaia,  Vilna  (Russie). 
M.    YvoN  (Paul),  Professeur  d'anglais  au  Lycée,  34,    rue  du  Puds-Carré, 
Évreux. 

■y\.    Z.vHN,  Directeur  de  l'Athénée  de  Luxembourg,  représentant  du  Gouver- 
nement Luxembourgeois,  Luxembourg. 
M.    Zebrowsky,  Professeur  à  l'École  de  l'Empereur  Alexandre  III.  Gatchina 
(Russie). 

=■  AL   Zlatanoff  (Alexandre),  Professeur  au  Gymnase  de  Sofia,  rue  Zar  Kronme, 
n°  16,  Sofia  (Bulgarie). 

*M.    Zuxd-Blrguet,  ancien  attaché  au  laboratoire  de  phonétique  au  Collège 
de  France,  1,  rue  de  Stockholm,  Paris. 

*M.    ZwiLLiNG,  Professeur  de  langue  française  au  Gymnase  protestant,  Stras- 
bourg (  Alsace  j. 


PROGRAMME    DU    CONGRÈS 


Mardi    13  Avril. 

Le  Secrétariat  est  ouvert  à  la  Sorbonne  de  2  à  6  heures  pour  permettre  aux  Congres- 
sistes de  retirer  leurs  cartes. 

Le  soir  à  8  h.  12,  réunion  intime  au  café  A'achette,  53,  rue  des  Écoles. 

Première  Journée.  —  Mercredi  14  Avril. 

A  9  heures.  —  Séance  d'ouverture,  sous  la  présidence  de  M.  Brunot, 
Professeur  dhisloire  de  la  Langue  française  à  la  Sorbonne. 

Discussion  des  questions  se  rapportant  à  la  préparation  des  Professeurs 
de  Langues  vivantes  en  France  et  dans  les  autres  pays  (l""^  section;. 
1°  Préparation  philologique. 

A  2  II.  i  2.  —  Deuxième  séance.  —  Suite  de  la  discussion  des 
questions  se  rapportant  à  la  préparation  des  Professeurs  de  Langues  vivantes 
en  France  et  dans  les  autres  pays. 

2o  Préparation  littéraire  et  philosophique  ; 

30  Préparation  professionnelle. 

A  0  heures.  —  Réception  dans  les  Salons  de  l'Université  de 
Paris,  à  la  Sorbonne. 

Conpert  par  la  musique  de  la  Garde  Républicaine  (chef  :  M.  Gabriel 
Parés). 

Deuxième  Journée.  —  Jeudi  15  Avril. 

A  9  heures.  —  Troisième  séance.  —  Discussion  des  questions  se 
rapportant  aux  programmes  et  aux  méthodes  d'enseignement  scolaire  en 
France  et  dans  les  autres  pays  i2^  section). 

1°  Le  programme  de  grammaire.  Sa  répartition  entre  les  différentes 
périodes  d'études. 

.1  2  h.  12.  —  Quatrième  séance.  —  Suite  de  la  discussion  des 
questions  se  rajjportant  aux  programmes  cl  aux  méthodes  d'enseignement 
scolaire  en  France  et  dans  les  autres  pays. 

2^  L'enseignement  du  verbe. 
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A  9  heures.  —  Représentation  de  Gala  au  Théâtre  National 
de  rOdéon.  —  Beethoven,  pièce  en  trois  actes  en  vers  de  M.  René  Fau- 
chois.  Musique  de  Beethoven,  avec  le  concours  de  l'orchestre  Colonne. 

Troisième  Journée.  —  Vendredi  16  Avril. 

.4  9  heures.  —  Cinquième  séance.  —  Discussion  des  questions  se 
rapportant  à  l'enseignement  extrascolaire  et  postscolaire  des  Langues  vivantes 
en  France  et  dans  les  autres  pays  (3*  section). 

Après-midi.  —  Excursion  à  Chantilly.  —  Départ  de  la  gare  du 
Nord  par  train  spécial  à  1  heuFe. 

Arrivée  à  Chantilly  à  1  h.  40. 

Visite  du  château  et  du  parc  par  autorisation  spéciale  de  l'Institut  de 
France  sous  la  conduite  de  M.  Maçon,  conservateur  du  Musée  Condé. 

Départ  de  Chantilly  à  6  heures. 

Arrivée  à  Paris  (Gare  du  ]\ord)  à  6  h.  3o. 

Le  soir.  —  Les  Congressistes  recevront  des  invitations  pour  les  diverses 
réunions  organisées  par  la  Guilde  inlernationale,  la  Société  pour  la  propa- 
gation des  langues  étrangères,  le  Cercle  Germanique. 

Quatrième  Journée.  —  Samedi    17  Avril. 

A  9  heures.  —  Sixième  séance.  —  Suite  de  la  discussion  des  ques- 
tions se  rapportant  à  l'enseignement  extrascolaire  et  postscolaire  des  Langues 
vivantes  en  France  et  dans  les  autres  pays. 

Discussion  des  questions  intéressant  l'organisation  des  études  de  Langues 
vivantes  dans  l'enseignement  primaire. 

A  3  heures.  —  Séance  de  clôture,  sous  la  présidence  de  M.  le 
Ministre  de  l'Instruction  publique. 

Allocution  de  M.  Rangés,  Président  de  la  Société. 
Rapport  de  M.  Delobel,  Secrétaire  général  du  Congrès. 
Discours  de  M.  le  Ministre. 

A  8  heures.  —  Banquet,  sous  la  présidence  de  M.  Jules  Gautier,  Direc- 
teur de  l'Enseignement  secondaire,  dans  la  Salle  des  fêtes  de  l'Hôtel  Conti- 
nental . 

Les  séances  du  Congrès  ont  lieu  à  la  Sorbonne,  amphithéâtre  Richelieu. 

Le  Secrétariat  est  établi  dans  les  salles  5  et  G  (entrée  par  la  rue  des  Écoles). 

Dans  la  salle  n"  6   se  trouve  une  Exposition  de  Librairie  Française  : 

Ouvrages,  Périodiques,  Matériel  pour  l'enseignement  des  langues  étrangères 

en  France  et  pour  l'enseignement  du  français. 
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Programme  des  Questions. 

l""*  Section.  —  Questions  se  rapportant  à  la  préparation  des  professeurs  de  langues 
vivantes  en  France  et  dans  les  autres  pays. 

/o  Préparation  philologique.  —  Organisation  des  études.  Phonétique.  Grammaire 
historique.  Étude  des  textes  anciens. 

2°  Préparation  littéraire  et  philosophique.  —  Organisation  des  études.  Cours  d"his 
toire  littéraire.  Explications  d'auteurs.  Exercices  pratiques. 

3°  Préparation  professionnelle.  —  Organisation  des  études  pédagogiques généi-ales 
et  spéciales,  exercices  pratiques. 

2^  Section.  —  Questions  se  rapportant  aux  programmes  et  aux  méthodes  d'enseigne- 
ment scolaire  en  France  et  dans  les  autres  pays. 

La  Commission  d'organisation  a  été  unanime  pour  limiter  et  fixer  le  travail  de 
la  2e  Section.  Elle  a  jugé  que  pour  aboutir  à  des  résultats  tangibles  et  réellement 
utiles  aux  professeurs,  il  ne  fallait  ni  disperser  les  efforts  ni  se  perdre  en  vastes 
généralisations.  Elle  propose  donc  l'étude  d'une  série  connexe  de  questions  pré- 
cises, détaillées,  qui  peuvent  se  résumer  sous  le  titre  :  Enseignement  pratique 
et  efficace  de  la  grammaire.  Par  là,  on  entendra  la  mise  en  œuvre  de  tous 
les  moyens  qui  rendent  l'élève  apte  à  comprendre  toutes  les  nuances  du  lan- 
gage parlé  et  écrit,  et  aussi  à  parler  et  à  écrire  avec  correction,  justesse,  aisance  et 
même  élégance. 

Les  professeurs  sont  priés  de  se  conformer  à  ce  programme  et  d'exposer  dans 
leurs  communications  les  meilleurs  et  les  plus  sûrs  résultats  de  leur  expérience 
personnelle  sur  une  ou  plusieurs  des  questions  suivantes. 

1^  Le  programme  de  gramrnmaire.  Sa  répartition  entre  les  différentes  périodes 
d'études. 

a)  Y  a-t-il  lieu  d'arrêter  un  programme  grammatical  nettement  défini  pour 
chaque  année  ou  chaque  période  des  études?  Quelles  sont  les  formes  et  les  rè-^'les 
que  vous  pouvez  faire  apprendre  et  faire  employer  a\ec  sûreté  et  spontanéité  dans 
chaque  année  ou  chaque  période? 

b)  La' grammaire  doit-elle  s'enseigner  en  leçons  spéciales,  indépendamment  du 
vocabulaire,  soit  pour  toutes  les  périodes,  soit  pour  ceitaines  périodes  des  études? 
—  Faut-il  subordonner  un  enseignement  à  l'autre?  Comment  les  combiner? 

cj  De  la  dilliculté  d'entretenir  les  connaissances  grammaticales;  movens  d'éta- 
blir et  d'assurer  la  véritable  progression,  c'est-à-dire  la  gradation  des  diiricultés 
avec  le  continuel  retour  sur  les  notions  déjà  acqui.ses. 

d)  Y  a-t-il  un  avantage  pratique  à  énoncer  et  à  faire  apprendre  les  règles  dans 
la  langue  étrangère  plutôt  que  dans  la  langue  maternelle?  l)istinguera-t-on  les 
périodes? 

e)  Y  a-t-il  lieu  d'établir  une  entente  pour  la  terminologie  grammaticale  :  a) 
entre  les  professeurs  de  même  enseignement  ;  Jî)  entre  les  professeurs  enseignant 
aux  mêmes  elè\es,  les  uns  la  langue  maternelle,  les  autres  les  langues  étrangères? 

2"  Enseignement  du  verbe. 

a)  Comment  faites-vous  apprendre  aux  élèves  la  valeur  exacte  des  temps  et  des 
modes?  Pour  cet  objet,  quels  sont  la  nature  et  le  rôle  :  des  leçons  orales  —  de  la 
li'cturc  —  des  paradigmes  —  des  exercices  oraux  et  écrits? 
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Quel  ordre  taut-il  suivre  dans  le  choix  des  temps  et  des  modes  et  aussi  des 
moyens  d'acquisition? 

Comment  amener  les  élèves  à  employer  les  temps  et  les  modes  avec  sûreté  — 
avec  spontanéité? 

b)  Co  liment  faites-vous  compiendre  le  sens  des  verbes  auxiliaires  avec  leurs 
nuances  et  leur  emploi  ?  Rôle  et  nature  des  divers  moyens.  Quel  ordre  et  quelle 
progression  doit-on  suivre? 

c)  Quels  sont  les  meilleurs  procédés  pour  enseigner  et  faire  employer  les  formes 
irrégulières  des  verbes  ? 

d)  Moyens  pratiques  pour  l'enseignement  des  formes  passives.  A  quel  moment 
et  dans  quel  ordre  introduire  ces  formes? 

.\.  B.  —  Différentes  sections  seront  formées  pour  étudier  spécialement  les  ques- 
tions se  rapportant  à  chaque  langue  particulière,  y  compris  le  français. 

3*"  Section. —  Questions  se  rapportant  à  l'enseignement  extrascolaire  et  postscolaire  des 
langues  vivantes  en  France  et  dans  les  autres  pays. 

i°  Afoyens  employas  pour  faciliter  aux  élèves  l'étude  des  langues  vivantes  en  dehors 
des  classes  régulières.  —  Correspondance  interscolaire.  Assistants  éti'angers.  Bourses 
de  voyage.  Échange  des  enfants. 

2"  Moyens  employés  pour  maintenir  et  développer  les  connaissances  acquises  à  l'école 
primaire  ou  secondaire.  —  Cours  de  langues  vivantes  dans  les  différentes  Facultés. 
Instituts  supérieurs  de  langues  vivantes.  Clubs  de  conversation. 

S*' Moyens  employés  pour  faciliter  aux  étudiants  et  aux  professeuis  leurs  études  de 
langues  vivantes.  —  Lecteurs  étrangers.  Séjours  à  l'étranger.  Œuvres  de  propagation. 
Cours  de  vacances. 

Les  Langues  vivantes  dans  l'Enseignement  primaire. 

Une  Sous-Section  a  été  formée  pour  examiner  spécialement  les  questions  inté- 
ressant l'enseignement  primaire. 

1°  Di/fusion.  —  Nombre  d'heures  nécessaire  dans  les  Écoles  normales  et  les 
Écoles  primaires  supérieures.  —  De  Tinlroduclion  des  langues  vivantes  dans  le 
cours  supérieur  des  Ecoles  primaires  de  quelques  grandes  villes. 

2"  Méthode.  —  De  l'application  de  la  méthode  directe  dans  les  Écoles  normales. 
—  L'Enseignement  commercial  et  technique  des  langues  vivantes  dans  les  Écoles 
primaires  supérieures. 

3°  Personnel.  —  L'état  actuel  :  nombre  insuffisant  et  instabilité  des  professeurs 
de  langues  vivantes  dans  les  Ecoles  normales  et  les  Écoles  primaires  supérieures.  — 
Moyens  dassurer  un  plus  large  recrutement  :  les  quatrièmes  années;  les  bourses  à 
l'étranger  :  les  études  dans  les  Facultés. —  Le  Certificat  d'aptitude  à  l'Enseigne- 
ment des  langues  vivantes  (ordre  primaire)  pourrait-il  sulîire  pour  obtenir  la  titu- 
larisation, au  moins  dans  les  écoles  primaires  supérieures?  A  quelle  condition? 


DEUXIEME   PARTIE 


Procès-verbaux  des  Séances. 


Première  Journée.  —  Mercredi  14  Avril. 


Séance  d'ouverture 

sous  la  présidence  de  M.  Brunot,  professeur  d'histoire  de  la  langue  française 

à  la  Sorbonne. 

La  première  séance  du  Congrès  s'est  ouverte  à  9  h.  1/2  du  matin,  dans 
l'amphithéâtre  Richelieu,  mis  gracieusement  à  la  disposition  de  la  Société 
par  M.  le  Recteur  de  l'Académie  de  Paris.  M.  Brunot,  professeur  à  la  Sor- 
bonne, préside,  assisté  de  MM.  Firmery  et  Potel,  Inspecteurs  généraux  de 
l'Instruction  publique.  Sur  l'estrade  ou  sur  les  bancs  réservés  ont  pris  place 
les  représentants  des  gouvernements  étrangers,  les  délégués  des  Sociétés 
françaises  et  étrangères  et  les  membres  du  Bureau  de  la  Société. 

M.  Rangés,  président  de  la  Société  des  professeurs  de  langues  vivantes  de 
l'enseignement  public,  souhaite  la  bienvenue  aux  Congressistes  et  rend 
hommage  aux  fondateurs  de  la  Société  qui  ont  le  droit  aujourd'hui  de  se  dire 
heureux.  Il  exprime  les  regrets  que  cause  à  tous  l'absence  de  M.  le  Recteur 
Liard,  retenu  loin  de  Paris,  et  remercie  M.  Brunot  d'avoir  bien  voulu  présider 
cette  première  séance. 

M.  Delobel,  secrétaire  général  du  Congrès,  après  avoir  donné  la  statis- 
tique des  nations  et  des  sociétés  représentées,  expose  les  grandes  lignes  du 
programme  des  travaux  et  les  raisons  qui  ont  dirigé  le  Comité  d'organisation 
dans  le  choix  des  questions  portées  à  l'ordre  du  jour.  Il  donne  ensuite  con- 
naissance dos  lettres  de  MM.  Michel  Bréal,  professeur  au  Collège  de  France, 
Hoffmann  (Université  de  Gand),  Jespersen  (Université  de  Copenhague), 
Kèmény  (Budapest),  Miinch  (Université  de  Berlin),  Sachs  (Brandenburg), 
qui  regrettent  de  ne  pouvoir  prendre  part  au  Congrès  et  forment  les  meilleurs 
vœux  pour  son  succès. 

M.  Brlnot,  dans  un  discours  fréquemment  applaudi,  retrace  à  grands 
traits  l'histoire  de  l'enseignement  des  langues  vivantes  en  France,  précise  le 
rôle  qu'il  doit  jouer  dans  l'éducation  moderne  à  côté  des  humanités  clas- 
siques. Il  félicite  les  professeurs  du  soin  avec  lequel  ils  se  préparent  à  leur 
tâche  et  les  encourage  à  {jersister,  malgré  les  railleries,  dans  des  procédés 
dont  l'expérience  a  vérifié  la  valeur  (1). 

(1)  Cf.  le  texte  (tes  différents  discours,  pg  109  à  123. 
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I. Discussion  des  questions  se  rapportant  a  l.\  préparation 

DES  PROFESSEURS  DE  LANGUES  VIVANTES. 

1°  Préparation  philologique.  —  Après  une  courte  suspension  de 
séance,  le  Congrès  aborde  immédiatement  la  discussion  des  questions  de  la 
première  section  et,  en  premier  lieu,  la  préparation  philologique. 

M.  Piquet  (Université  de  Lille)  donne  lecture  de  son  mémoire  sur  la  for- 
mation philologique  des  professeurs  de  l'enseignement  secondaire  en  France.  Il 
fait  ressortir  la  nécessité  de  développer  les  études  de  grammaire  historique  et 
demande,  comme  sanction  de  ces  études,  qu'un  commentaire  philologique 
d'un  texte  ancien  soit  ajouté  aux  épreuves  d'agrégation  (1). 

M.  Karl  Breul  l'Université  de  Cambridge)  traite  la  même  question  au 
point  de  vue  anglais  et  indique  ce  que  doit  connaître  un  futur  professeur  de 
langues  ^nvantes  (2), 

M.  LE  Président  invite  l'assemblée  à  discuter  les  communications  des 
deux  orateurs  qu'elle  vient  dapplaudir.  La  première  idée  qui  en  ressort,  c'est 
que  e  professeur  doit  avoir  appris  et  qu'il  doit  posséder  la  grammaire  histo- 
rique. Mais  cette  première  idée  n'implique  pas  qu'il  doit  enseigner  les 
connaissances  qu'il  a  acquises  sur  ce  point  ;  c'est  là  une  deuxième  question. 
Pour  le  bon  ordre  de  la  discussion,  il  y  a  lieu  d'examiner  la  première  ques- 
tion :  Croyez-vous  que  pour  l'enseignement  utile  de  la  grammaire  et  de  la 
langue,  c'est-à-dire  pour  la  pratique,  d'une  manière  générale,  d'une  langue 
vivante,  il  soit  nécessaire  d'avoir  approfondi  l'histoire  de  cette  langue? 

M.  Ott  (Mannheimi  estime  qu'il  est  bon  qu'un  professeur  enseignant  le 
français  en  Allemagne,  par  exemple,  connaisse  parfaitement  le  latin  et  le 
grec,  qui  l'aideront  dans  beaucoup  de  circonstances. 

M,  Wendt  iHambourg)  craint  qu'une  trop  grande  importance  donnée  aux 
éludes  philologiques  ne  nuise  à  la  connaissance  pratique  des  langues 
modernes.  Combien  de  semestres  faudrait-il  y  consacrer  pour  acquérir  tant 
de  connaissances  ? 

M.  Piquet.  —  Il  faut  se  garder  de  confondre  les  systèmes  d'éducation  des 
différents  pays.  Il  est  possible  qu'en  Allemagne  une  part  trop  large  soit  faite 
ù  la  philologie  dans  les  études  universitaires.  Il  n'en  est  pas  de  même  en 

(1)  Cf.  la  communication  de  M.  Piquet,  pg.  127. 

(2)  Cf.  la  communication  de  M.  Breul,  pg.  132. 


France  ;  nous  avons  trop  de  professeurs  d'allemand  qui  ne  pourraient  expli- 
quer pourquoi  frater  et  Bruder  sont  des  mots  de  même  nature.  C'est  un  état 
fâcheux.  Je  ne  demande  pas  qu'on  ne  fasse  que  de  la  philologie,  mais  je 
demande  qu'elle  ait  sa  place  dans  la  formation  des  professeurs. 

M.  Stengel  (Université  de  Greifswald)  ne  veut  pas  qu'on  retourne  à 
l'ancien  système.  En  Allemagne,  il  a  fallu  insister  sur  le  côté  philologique, 
c'était  un  mérite.  Cette  période  est  maintenant  dépassée;  nous  ne  voulons 
pas  ignorer  la  langue  et  la  vie  modernes,  mais  expliquer  le  présent  à  l'aide 
du  passé. 

M.  ScHARFF  (Liège).  —  Puisqu'il  s'agit  de  créer  des  humanités  modernes^ 
il  me  semble  hors  de  doute  que  les  langues  anciennes,  celles  qui  ont  servi  à 
la  formation  des  langues  actuelles,  doivent  être  connues  et  étudiées  par  le 
néophilologue,  s'il  veut  être  digne  du  nom  de  professeur.  Mais  jusqu'à  quel 
point  cette  connaissance  doit-elle  aller?  C'est  là  une  question  à  examiner.  Si 
nous  exigeons  du  professeur  d'allemand  ou  d'anglais  la  connaissance  parfaite 
de  la  langue  actuelle,  c'est  là,  je  le  déclare,  un  minimum.  ?sous  devons 
maintenant  diriger  tous  nos  efTorts  en  vue  d'avoir  une  connaissance  plus 
approfondie  de  la  philologie.  En  Belgique,  il  est  reçu  que  dans  quelques 
Universités  une  large  part  soit  faite  à  l'étude  des  sciences  historiques  ou  lin- 
guistiques. 

M.  Salverda  de  Grave  (Université  de  Groninguej.  —  Il  faut,  comme  l'a 
fait  M.  le  Président,  poser  d'abord  la  question  de  la  préparation  du  profes- 
seur, puis  ensuite  examiner  la  question  de  l'enseignement  ;  il  me  paraît  que 
les  orateurs  précédents  viennent  d'oublier  un  peu  l<'  sage  conseil  qui  leur 
avait-été  donné.  A  mon  avis,  le  professeur  doit  avoir  une  préparation  scien- 
tifique, ne  fût-ce  que  pour  savoir  ce  que  c'est  que  la  langue,  pour  c mnaîtrc 
les  points  sur  lesquels  il  faut  insister  dans  son  enseignement;  mais  toute 
autre  chose  est  la  question  de  savoir  s'il  doit  donner  l'enseignement  qu'il  a 
reçu  et  le  transmettre  à  ses  élèves.  A  cette  dernière  question,  je  répondrai 
non,  jiarce  qu'ils  n'en  ont  que  faire. 

M.  Cloudesley  Brereton  (Londres)  est  partisan  des  études  de  grammaire 
historique,  mais  il  demande  combien  de  temps  doit  leur  être  consacré;  il 
faut  arriver  à  une  dose  exacte  de  préparation  litt^'raire  et  de  préparation 
philologique.  Quelle  part  faut-il  faire  au  français  moderne?  Quelle  part  au 
vieux  français?  A  l'Université,  on  est  trop  porté  à  négliger  la  langue  moderne. 
D'autn.'  part,  ce  qui  peut  être  utile  pour  la  préparation  du  professem-  ne  doit 
l»as  nécessairement  passer  tout  entier  dans  son  enseignement. 


—  54  — 

M.  LE  Président.  —  Personne  ne  demandant  plus  la  parole  sur  cette 
question,  permettez-moi  de  résumer  la  discussion  en  quelques  mots.  Comme 
l'a  dit  noire  collègue,  M.  Salverda  de  Grave,  il  faut  prendre  garde  de  nous 
égarer  dans  cette  discussion,  et  il  faut  observer  la  distinction  que  j'ai  faite 
tout  à  l'heure,  parce  qu'il  y  a  là  deux  questions  et  deux  points  de  vue  tout  à 
fait  différents,  îiinsi  que  le  disait  aussi  iM.  l'Inspecteur  Brereton,  savoir  :  la 
préparation  du  professeur  et  l'enseignement  du  professeur. 

Un  de  nos  collègues  nous  disait  tout  à  l'heure  en  allemand  :  «  Avant  de 
nous  engager  dans  l'étude  historique  que  l'on  nous  demande,  nous  voudrions 
savoir  combien  de  semestres  ou  d'années  cette  préparation  va  exiger  ». 

Voulez-vous  me  permettre,  à  moi  qui  suis  un  vieux  professeur  d'histoire 
des  langues,  de  vous  donner  mon  avis?  J'y  tiens  d'autant  plus  que  cet  avis 
ressemble  à  une  confession.  Je  suis  un  de  ceux  qui,  il  y  a  vingt  ans,  ont  con- 
tribué à  répandre  en  France  cette  doctrine  qu'il  est  tout  à  fait  nécessaire 
d'apprendre  et  d'enseigner  l'histoire  du  français.  Eh  bien,  je  suis  toujours 
convaincu  qu'il  faut  l'apprendre,  mais  je  suis  beaucoup  moins  convaincu 
qu'il  faille  l'enseigner,  ou  du  moins  j'ai  fait  diverses  réflexions  sur  ce  qu'il  en 
faut  enseigner. 

Je  suis  parfaitement  sûr,  dis-je,  qu'il  faut  l'apprendre,  et  je  ne  m'arrêtera 
pas  à  discuter  pendant  combien  de  mois. 

Je  ne  ne  veux  pas  mesurer  le  temps,  ni  surtout  le  mesurer  trop  parcimo- 
nieusement, comme  on  a  l'air  de  vouloir  le  faire,  car  j'estime  que  c'est  sur- 
tout quand  on  a  étudié  une  matière  peu  de  temps  et  pas  assez  à  fond  pour  la 
digérer  qu'on  la  ressert  ensuite  toute  crue  à  ses  élèves.  Plus  on  en  saura  et 
moins  on  aura  de  chances  de  leur  donner  des  indigestions.  {Rires  et  applau- 
dissements.) 

Jl  est  extrêmement  diificile  pour  la  philologie  française  historique,  pour 
la  philologie  allemande,  pour  la  philologie  anglaise,  et  aussi  —  mes  collè- 
gues espagnols  qui  sont  ici  ne  me  démentiront  pas  —  pour  la  philologie 
espagnole,  daller  assez  loin  jjour  arriver  à  dominer  les  questions.  Or,  c'est 
là  où  il  faudrait  que  fût  parvenu  un  jeune  professeur  à  la  lin  de  ses  études 
dans  les  Universités. 

Sous  ce  rap|)()rl,  il  y  a  des  progrès  à  faire  parlout,  même  et  surtout  en 
Allemagne.  Assurément,  on  ne  peut  s'exercer  aux  méthodes  scientifiques  que 
l'on  doit  plus  tard  pratiquer  soi-même  qu'en  travaillant  sur  l 'infiniment  petit, 
j'en  conviens,  mais  il  faut  prendre  garde  que  cet  infiniment  petit  ne  cache 
le  reste  pour  toujours  et,  comme  le  disait  un  vieux  proverbe  français,  que 
les  arbres  n'empêchent  de  voir  la  forêt.  C'est  une  nécessité  de  commencer  par 
là;  l'ajjprentissage  des  méthodes  est  à  ce  prix.  Toutefois,  au-delà  de  cet 
apprentissage,  il  faudrait  que  dans  les  Universités  on  s'élevât,  comme  nous 
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essayons  de  temps  en  temps  de  le  faire  ici,  à  quelques  vues  générales  sur 
Thistoire  des  langues.  Ces  vues,  bien  entendu,  ne  seront  pas  des  généralités 
a  priori,  mais  au  contraire  le  résultat  de  longs  travaux,  de  longues  médita- 
lions  des  professeurs. 

Suivant  moi,  bien  des  questions  se  rattachent  à  celle-ci.  Apprendre  l'his- 
toire d'une  langue,  est-ce  nécessairement  l'apprendre  tout  entière?  Pourquoi? 
J'ai  été  frappé  tout  à  l'heure,  dans  la  communication  de  M.  Piquet  —  je  l'en 
félicite  en  ce  qui  le  concerne,  car  c'est  une  preuve  de  haute  science  —  de  ce 
qu'il  semblait  mélanger  constamment  la  grammaire  historique  et  la  gram- 
maire comparative.  Mais  il  ne  me  paraît  pas  démontré  que  pour  faire  de  la 
grammaire  historique,  il  faille  nécessairement  remonter  aussi  loin  dans  l'his- 
Iriire  des  langues  que  la  science  moderne  le  permet.  Pourquoi  donc  est-on 
obligé,  même  pour  le  français,  de  remonter  jusqu'au  latin?  Est-ce  que  l'on  ne 
peut  pas  faire  de  l'histoire  du  français  du  x*^  siècle  à  nos  jours  ?  Est-ce  que 
l'évolution  phonétique  ne  se  dévelopfw?  pas  avec  une  netteté  aussi  grande 
depuis  le  x*^  siècle  qu'auparavant  ?  S'il  s'agit  d'apercevoir  dans  les  change- 
ments qui  se  sont  produits  l'idée  de  ce  que  c'est  qu'une  langue,  s'il  s'agit  sur- 
tout, au  point  de  vue  pratique,  d'apprendre  les  choses  qui  seront  nécessaires 
pour  expliquer  notre  français  d'aujourd'hui,  ce  n'est  pas  la  plupart  du  temps 
dans  l'évolution  du  iv^  au  vni^  siècle  qu'il  faut  aller  les  chercher,  mais  dans 
une  évolution  beaucoup  plus  récente.  Pourquoi  serions-nous  obligés  de  faire 
dans  l'histoire  une  tranche  indivisible  de  12  ou  lo  siècles  ?  Je  ne  vois  à  cela 
aucune  raison  péremptoire.  {Applaudissements) . 

Je  joue  en  ce  moment  mon  rôle  de  Président,  en  essayant  de  préciser  la 
question.  .Je  dis  qu'apprendre  l'histoire  des  langues,  ce  n'est  pas  nécessaire- 
ment apprendre  l'origine  des  langues.  Apprendre  l'histoire  du  français,  ce 
n'est  pas  nécessairement  remonter  aux  transformations  qui,  du  latin,  ont  fait 
le  français:  on  peut  couper  l'histoire  à  une  date  quelconque.  Quelqu'un  qui 
posséderait  l'évolution  de  l'allemand  depuis  Luther  jusqu'à  nos  joui"s,  ou  de 
l'anglais  depuis  Shakespeare  jusqu'à  nous,  aurait  des  notions  largement  sufll- 
santes  pour  expliquer  ce  qui  est  à  expliquer  dans  l'enseignement  secon- 
daire. 

Il  y  a  donc  une  première  question  qui  se  pose  ;  je  n'ai  pas  la  prétention 
de  la  résoudre,  j'indique  seulement  la  manière  dont  on  peut  la  poser.  Lorsque 
l'on  dit  "  histoire  des  langues  »,  dit-on  «  histoire  intégrale  des  langues  »,  et 
dit-on  histoire  assez  lointaine  pour  que  la  comparaison  avec  d'autres  langues 
doive  nécessairement  venir  en  jeu?  Je  n'en  crois  absolument  rien.  Je  consi- 
dère donc  qu'une  question  posée  avec  cette  généralité  est  mal  posée. 

J'arrive  maintenant  au  deuxième  point.  Comme  vous  l'avez  vu,  une  con- 
troverse très  courtoise  s'est  engagée  tout  à  l'heure  entre  deux  de  nos  collègues 
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allemands.  Liiu  reconnaissait  qu'il  fallait  faire  de  la  philologie  et  de  l'his- 
toire pour  arriver  au  français  moderne,  et  son  adversaire  lui  répondait  : 
«  Votre  philologie,  nous  n'en  avons  que  faire:  nous  apprenons  à  connaître  la 
vie  et  les  peuples  modernes  ».  Ces  deux  pr)inls  de  vue  seront  toujours  anti- 
nomiques, et  il  sera  toujours  impossible  de  les  accorder.  Je  n'ai  donc  pas  la 
prétention  d'essayer  de  le  faire  en  cinq  minutes.  Mais  ce  que  tout  le  monde 
reconnaîtra,  c'est  qu'il  y  a  cependant  une  certaine  conciliation  possible.  A 
mon  avis,  pour  trouver  cette  conciliation,  il  faut  mettre  l'histoire  là  oîi  il  y  a 
lieu  d'en  faire,  et  ne  pas  la  mettre  là  où  elle  est  parfaitement  inutile.  Si,  en 
français,  je  montre  la  formation  du  pluriel,  je  suis  obligé  pour  la  faire  com- 
prendre à  l'élève,  de  l'enseigner  par  l'histoire,  et  j'aurai  bien  plus  vite  fait, 
malgré  l'apparence,  en  procédant  ainsi,  qu'en  m'appuyant  sur  la  seule  consta- 
tation des  faits  actuels.  Permettez-moi  ici  une  petite  leçon,  elle  ne  sera  pas 
bien  longue. 

Lorsque  j'aurai  expliqué  à  mon  élève  qu'il  y  a  deux  périodes  dans  l'his- 
toire du  français,  l'une,  ancienne  où  1*5  sonnait,  et  une  moderne  où  \'s  ne 
sonne  pas,  je  lui  aurai  donné  le  secret  de  toute  cette  formation.  Or.  des  mots 
actuels  permettent  de  comprendre  l'état  ancien.  Si  je  dis,  par  exemple,  «tous 
les  monuments  »,  on  n'entend  pas  Vs  de  tous,  comme  dans  «  tous  états  »,  ou 
dans'(  je  les  veux  tous  ».  Il  va  de  soi  qu'un  s  qui  se  prononce  agit  sur  les 
sons  voisins,  autrement  qu'un  s  qui  ne  se  prononce  pas.  Et  il  est  facile  de 
comprendre  que  s  placé  derrière  un  /  l'a  changé  en  ou:  mal -]-s  a  fait  înaus 
(Prononcez  maous).  Cet  au  est  encore  s'isible  dans  l'orthographe,  mais  depuis 
le  XVI-  siècle  il  a  le  son  de  o.  Donc  le  pluriel  de  mal  est  mo.  Au  contraire 
dans  les  temps  modernes  s  n'est  plus  qu'orthographique.  N'ayant  point 
d'existence,  il  n'a  point  d'action.  Donc  bal-\-s  fera  bal.  (Ecrivez  bals). 

L'enfant  comprend  qu'il  y  a  dans  le  français  deux  âges  de  pluriel  comme 
il  y  a  plusieurs  âges  d'architecture.  Ainsi  ont  le  pluriel  ancien  :  «  maux,  tra- 
vaux »  :  ont  le  pluriel  moderne  :  «  chacals,  etc. . .  »  ;  ont  le  pluriel  ancien  : 
('  travaux,  etc..  »  ;  ont  le  pluriel  moderne  :  «  détails,  éventiiils  »,  ont  le 
pluriel  ancien  :  œil:  yeux:  ont  le  pluriel  moderne  «  chevreuils,  écureuils. 
L'élève  voit  de  la  sorte  qu'il  y  a  une  raison,  là  où  sans  l'aide  de  l'histoire,  il 
n'apercevrait  que  bizarreries  et  exce}(tions  iucouipréhensibles.  Déjà,  en  lui 
enseignant  l'orthographe,  on  a  si  souvent  l'occasion  de  lui  dire  :  «  Vois,  il  y 
a  un  s,  un  e,  un  /'.  un  n.  etc:  el  tout  cela  ne  sert  à  rien  >•,  que,  quand  il 
apprend  notre  langue,  un  étranger  se  dit  :  «  Quelle  di('i]e  d'écriture,  quelle 
étrange  nation!  »  Si,  de  temi)s  en  temps,  on  peut  lui  faire  sentir  que  certaines 
absurdités  ne  sont  qu'apparentes,  qu'il  y  a  eu  succession  de  phénomènes  et 
d'usages,  non  seulement  je  crois  qu'on  lui  enseigne  plus  facilement  des 
règles  contradictoires,  uiais  je  pense  que  l'on  fait  beaucoup  pour  le  dévelop- 


pement  de  sa  raison  et  peut-être  pour  la  défense  de  notre  bon  sens  national. 
{Appla  udissemen  Is .  ) 

Il  y  a  au  moins  une  dizaine  ou  une  douzaine  d'occasions,  surtout  dans 
l'étude  des  formes,  où  cette  seule  observation  bien  faite,  bien  expliquée  sur 
le  changement  de  voyelle -|-/  en  diphtongue,  puis  en  voyelle  simple,  va  res- 
servir au  professeur.  Elle  lui  permettra  d'expliquer  dans  la  dérivation  comment 
on  dit  «  mal  penser  »et  «  maudire  »,  comment  le  verbe  «  il  vaut  »  présente 
à  d'autres  formes  un  l  :  nous  valons,  etc.  Lhistoire  ne  sert-elle  pas  ici  admi- 
rablement l'enseignement  pratique  ?  Le  petit  effort  fait  ne  trouve-t-il  pas  sa 
lécompense  ? 

Cela  ne  veut  pas  dire  qu'il  faille  introduire  partout  un  enseignement  histo- 
rique encombrant,  loin  de  là.  J'estime  pour  mon  compte  qu'en  dehors  de 
quelques  cas,  l'enseignement  historique  doit  se  rapporter  simplement  aux 
textes,  il  doit  être  limité  aux  besoins  de  ces  textes.  Or,  je  crois,  comme  vous, 
et  ici  nous  sonmies  tout  à  fait  d'accord,  que  dans  l'enseignement  d'une  lan- 
gue étrangère,  l'enseignement  par  les  textes  doit  suivre  une  méthode  régres- 
sive, il  doit  partir  du  texte  tout  à  fait  contemporain  pour  remonter  au  texte 
classique  et  non  pas  partir  du  texte  classique  pour  descendre  au  contempo- 
rain. 

A  ces  conditions-là,  vous  sentez  bien  que  l'élève  que  je  vais  mettre  en 
présence  du  texte  classique  sera  déjà  un  élève  assez  avancé,  et  qu'il  pourra  se 
rendre  conqjte  des  divergences  qui  peuvent  exister  entre  la  langue  qu'il  a 
sous  les  yeux  et  celle  qu'on  lui  a  antérieurement  apprise  à  parler.  A  ce 
moment,  l'histoire  très  limitée,  ainsi  que  je  viens  de  l'indiquer,  s'impose. 
Comme  vous  le  voyez,  j'ai  restreint  tout-à-l'heure  déjà  l'histoire  dans  le 
temps  et  j'ajoute  ici  qu'on  peut  et  qu'on  doit  en  limiter  l'emploi.  Ellent'doit 
pas  ètro  exposée  partout  d'une  manière  indiscrète  et  inutile,  mais  elle  peut  à 
certains  moments,  intervenirpourexpliquer  un  phénomène  actuel  ou  un  phé- 
nomène n'uconlré  (Lms  une  lecture.  Je  dis  qu'une  méthode  historique  ainsi 
introduite  n'a  plus  rien  de  gênant  ni  d'absorbant,  et  qu'elle  est,  au  contraire, 
une  source  per[>étuelle  de  lumière.  Seulement,  je  reviens  ici  à  ma  conclusion  : 
pour  arriver  à  laisser  ainsi  filtrer  des  choses  très  claires  par  tout  petits  filets, 
il  faut  une  très  longue  appropriation  personnelle,  il  faut  que  l'on  ait  appro- 
fondi les  questicjiis  d<'  fiicon  à  n'être  plus  tenté  de  jeter  les  détails  à  plein  sac, 
mais  seulement  de  semer  une  idée  féconde  de  temps  en  temps,  quand  «m  voit 
le  terrain  prêt  à  recevoir  la  semence,  (Applaudissements .) 

M.  Piquet.  —  M.  le  Président  a  fort  bien  fait  remar(|uer  dans  la  seconde 
partie  de  son  discours,  pourquoi,  dans  l'élude  de  la  grammaire  histori(|ne. 
nous  devons  reuionler  dans  le  passé.  Il  nous  a  donné  une    rx[»liealiou    uier- 
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veilleuse  relativement  à  l'ancien  français  et  aux  conditions  dans  lesquelles 
s'est  produite  l'évolution  de  la  langue.  C'est  cela  que  nous  demandons  dans 
la  grammaire  historique  de  l'allemand.  Nous  ne  pouvons  comprendre  l'alle- 
mand moderne  si  nous  ne  remontons  pas  à  l'allemand  ancien.  Ainsi,  je  défie 
qui  que  ce  soit  de  comprendre  la  conjugaison  des  verbes  forts  sans  le  secours 
de  l'indo-européen.  Il  faut  remonter  dans  le  passé.  Mais  plus  loin  que  le 
raoyen-haut-al  lemand. 

M.  Wendt  répond  qu'on  peut  enseigner  la  conjugaison  sans  étude  histo- 
rique. L'essentiel,  c'est  la  langue  moderne,  la  vie  moderne.  On  ne  doit  pas 
exagérer  et  mettre  l'histoire  de  la  langue  au  premier  plan. 

M.  Breul  trouve  que  M.  Wendt  va  trop  loin  en  rejetant  les  études  philo- 
logiques ;  il  ne  s'est  occupé  que  des  conditions  de  l'enseignement  en  Alle- 
magne. La  langue  ancienne  et  la  langue  moderne  sont  étroitement  liées  et 
s'expliquent  l'une  par  l'autre.  Il  faut  donc  faire  une  part  à  chacune  d'elles. 

M.  Salmon  I Université  de  Londres).  —  Les  deux  questions  posées  sont 
connexes  et  elles  s'appliquent  uniquement  à  l'enseignement  de  l'allemand. 
Cependant  il  serait  possible  que  nous,  professeurs  de  français,  nous  puissions 
nous  y  rallier  et  les  adopter  également. 

On  nous  demande  d'étudier  l'histoire  de  l'indo-germanique.  Je  me  place 
exprès  au  point  de  vue  du  professeur  enseignant  en  Angleterre.  Car,  enfin, 
si  les  décisions  des  Congrès  n'engagent  personne,  pas  même  ceux  qui  les 
votent,  comme  on  l'a  dit  tout  à  l'heure,  il  ne  faut  pas  moms  tâcher  de  leur 
donner  une  forme  pratique.  Or,  il  est  absolument  impossible,  dans  l'ensei- 
gnement préparatoire  des  maîtres  qui  sont  destinés  à  devenir  des  professeurs 
de  français,  de  remonter  jusqu'à  l'origine  des  langues.  Nous  ne  pouvons  pas 
dépasser  les  limites  que  M.  Brunot  a  posées  tout  à  l'heure,  et  c'est  déjà 
beaucoup  de  pouvoir  arriver  en  deux  années  à  faire  comprendre  aux  étu- 
diants la  langue  d'une  façon  siitTisamment  générale  pour  qu'ils  soient  en  état 
d'enseigner  plus  lard,  non  pas  la  philologie,  mais  la  langue  moderne. 

Sauf  un  ou  deux  de  nos  collègues,  nous  sommes  tous  d'accord  sur  l'uti- 
lité et  la  nécessité  de  l'enseignement  historique  pour  la  préparation  du 
maître,  mais  je  demande  à  M.  Piquet  et  à  M.  le  D""  Breul  de  supprimer 
ce  que  je  considère  comme  un  peu  exagéré  dans  leur  proposition,  et  cela 
nous  permettra  d'être  absolument  d'accord  avec  eux.  N'allons  pas  au  delà  du 
germanique  commun  pour  l'allemand,  ni  au  delà  du  latin  vulgaire  pour  le 
français,  ne  remontons  pas  au  delà  du  x«  siècle.  Cette  concession  nous  per- 
mettrait, je  crois,  de  voter  d'une  façon  unanime  le  vœu  présenté  par  ces 
Messieurs. 
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M.  Bernakd  Bouvier  (Université  de  Genève).  —  Ce  débat  soulève  celle  de 
toutes  les  questions  qui.  dans  les  programmes  successifs  de  nos  difîérents 
congrès  de  philologie,  a  occupé  le  plus  de  temps  et  a  heureusement  amené 
le  plus  de  vie  dans  ces  congrès  en  suscitant  le  plus  d'ardeur  et  de  passion, 
c'est-à-dire  de  science.  C'est  la  question  de  savoir  s'il  faut  avoir  fait  de  la 
grammaire  historique  pour  enseigner  une  langue  moderne.  Suivant  moi, 
cette  question,  à  l'heure  actuelle,  est  mal  posée,  et  je  crois  que  jamais  nous 
ne  nous  entendrons.  L'auteur  du  rapport  qui  a  donné  lieu  à  cette  discussion 
a  présenté  la  question  sous  une  forme  infiniment  plus  intéressante,  plus 
féconde  et  plus  pratique  au  point  de  vue  général  de  l'intérêt  de  l'ensei- 
gnement. 

Je  me  rattache,  dans  une  certaine  mesure,  comme  vous  allez  L-  voir,  à  ce 
que  notre  Président  nous  a  exposé  tout  à  l'heure  avec  beaucoup  d'humour  et 
d'autorité.  De  quoi  s'agit-il  ?  Il  s'agit  d'expliquer  les  textes.  Il  faut  que  nous 
nous  placions  à  ce  point  de  vue  et  non  pas  entrer  dans  la  conception  d'un 
enseignement  vague,  général  ou  purement  théorique  de  l'histoire  des  langues. 
Il  faut  nous  dire  que  les  maîtres  que  nous  préparons  —  et  que  nous  som- 
mes —  ont  à  expliquer  des  textes.  L'objet  de  l'enseignement,  c'est,  par  la 
connaissance  des  textes,  de  pénétrer  dans  la  vie  intime  du  peuple  étranger 
que  l'on  veut  faire  connaître  à  l'étudiant.  C'est  là  ce  que  nous  pouvons  faire 
à  l'école,  aidés  sans  doute  de  l'image,  de  la  photographie  et  de  tout  ce  que 
MOUS  [louvons  avoir  à  notre  dis]»o>iti()n,  mais  c'est  là  la  matière  solide,  réelle 
et  vivante  de  notre  enseignement.  Eh  bien,  dans  quelle  mesure  avons-nous 
besoin,  pour  expliquer  les  textes  pour  l'usage  des  maîtres  que  nous  formons,  de 
l»osséder  l'histoire  de  la  langue?  Il  ne  s'agit  pas  du  tout  de  la  grammaire 
historique  du  grec  ou  du  latin  dont  on  j)arlait  tout  à  l'heure,  mais  de  nos 
hingues  vivantes  modernes.  Je  crois,  comme  l'auteur  du  rapport  nous  l'a  dit, 
que  dans  les  examens  qui  confèrent  le  droit  d'enseigner,  il  est  impossible  de 
ne  pas  exiger  des  candidats  l'explication  d'un  texte  ancien.  Là-dessus,  nous 
devons  nous  mettre  d'accord.  Il  faut  que  le  candidat  connaisse  l'histoire  de 
la  langue  qu'il  va  enseigner.  Il  doit  y  avoir  une  épreuve  d'explication  de 
textes  et  non  j)as  je  ne  sais  quelles  questions  vagues  et  en  l'air  sur  l'histoire 
de  la  langue.  Aussitôt  que  le  candidat  est  placé  devant  un  texte  et 
qu'il  répond  j»ar  écrit,  il  est  obligé  de  l'expliquer  en  le  considérant  sous 
les  différents  points  de  vue  que  le  ra])porteur  énumèrc  dans  ses  conclu- 
sions. Alors,  voilà  une  épreuve  admirable  qui  fait  parfaitement  comprendre 
Jiiix  futurs  maîtres  dans  quelles  mesure  ils  doivent  connaître  l'hisloiie  de  la 
langue. 

Je  me  rallie  doue  entièrement  aux  conclusions  présentées  par  M.  Piquet, 
mais  s;uis  jiljer  .lussi  loin  que  lui.  Je  ne  crois  pas,  dans  I;i  mesure  ou  j'ai  été 
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germaniste,  qu'il  soit  indispensable  d'avoir  une  connaissance  de  l'indo- 
germanique  pour  expliquer  les  textes  de  l'allemand  moderne.  Mais  je  crois 
que  nous  pourrons  facilement  nous  mettre  d'accord. 

M. Piquet.  —  Le  malentendu  qui  existe  est  dû  évidemment  à  mon  défaut 
de  clarté.  Il  ne  s'agit  pas  d'apprendre  l'indo-européen.  J'ai  demandé  seule- 
ment que  l'on  fit  porter  l'examen  sur  l'indo-européen,  c'est-à-dire  sur  les 
mots  qui  en  dérivent.  Il  s'agit  d'étudier  les  formes  de  l'indo-européen  pour 
expliquer  les  formes  modernes. 

M.  LE  Président.  —  .le  crois  que  le  malentendu  est  maintenant  dissipé 
par  ce  que  vient  de  dire  M,  Piquet. 

M"^  Wkiller  (Paris).  —  Je  me  souviens  de  mes  années  d'Université  et  je 
me  rappelle  que  les  explications  de  textes  de  vieil-allemand  se  bornaient  le 
plus  souvent  à  une  traduction.  Nous  avons  eu  beaucoup  de  peine  à  étudier 
notre  vieil-allemand  et  nous  l'avons  fait.  Je  serais  fort  heureuse  que  l'on 
émît  un  vœu  demandant  que  dans  toutes  les  Facultés  il  y  eût  pour  les  étu- 
diants la  possibilité  de  préparer  l'explication  des  textes  d'une  façon  très 
serrée  et  que  l'on  fasse  vraiment  l'étude  de  la  grammaire  historique  à  propos 
du  texte  à  expliquer. 

M.  LE  Président.  —  Il  entre  encore  dans  mon  rôle  de  Président,  et  pour 
qu'il  n'y  ait  pas  d'équivoque,  de  préciser  la  portée  de  la  communication  de 
M.  Bernard  Bouvier. 

M.Bernard  Bouvier  considère  l'explication  du  texte  comme  l'épreuve  type, 
celle  qui  donne  le  meilleur  résultat,  parce  qu'elle  s'appuie  sur  une  base 
solide.  Je  suis  tout  à  fait  de  son  avis,  mais  là  oîi  je  différerais  d'opinion  avec 
lui,  c'est  s'il  prétendait  —  et  je  ne  pense  pas  que  ce  soit  là  son  intention  — 
que  l'on  peut  expliquer  un  texte  sans  étude  théorique.  La  solution  de  la 
I)remière  difficulté  que  l'on  rencontrera  dans  un  ancien  texte  dépendra  de  la 
cuiniai^sance  théorique  et  générale  que  l'on  possédera.  Si  le  texte  devait  être 
plis  au  hasard,  presque  tous  les  candidats  courraient  le  risque  que  courent 
en  France  les  candidats  au  baccalauréat  qui  peuvent  être  interrogés  sur  des 
uiatières  dont  ils  n'ont  jamais  entendu  parler.  Certain  jour  on  tomberait  sur 
l(^  mot  ou  la  forme  connus,  et  d'autres  fois  on  tomberait  sur  ce  que  l'on  ne 
c  mnaît  pas  du  tout.  Tout  ceci  n'est  qu'um^  ap|}lication  possible  d'un  ensei- 
gnement dogmatique  et  cela  ne  résout  jws  la  question.  La  portée  du  vœu  de 
M.  I»eniai(l  lîouvicr  est  très  grande,  mais  il  uk'  semble  qu'il  j)Ourrait  se  for- 
muler ainsi  :  c'est  que  la  connaissance  historique  des  langues  s'affîi'me 
toujours  dans  un  examen  comprenant  des  explications  de  texte.  Mais  vous 
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concevez  que  cela  n'est  que  raffirmation,  la  vérification,  et  ne  porte  pas  sur 
la  question  fondamentale  que  nous  avons  à  discuter  ici  :  doit-on  ou  non 
étudier  historiquement  les  langues  ?  Le  Congrès  considère-t-il  que  c'est  une 
chose  nécessaire  et  est-il  dans  son  intention  de  fixer  la  mesure  dans  laquelle 
cette  étude  devra  être  faite  ?  D'autre  part,  dans  quelle  proportion  croit-il  que 
les  résultats  ainsi  acquis  par  les  maîtres  pourront  être  transmis  aux  élèves  et 
être  utilisés  dans  l'enseignement  des  langues  qui  —  nous  sommes  tous 
d'accord  sur  ce  point  —  doit  être  avant  tout  pratique  ?  Voilà,  je  crois,  la 
question  qui  se  pose  actuellement. 

M.  DônR  (Francfort)  est  d'avis  de  ne  pas  se  prononcer  sur  la  question. 
-M.  Piquet  a  considéré  l'enseignement  français  ;  M.  Breul  l'enseignement 
anglais.  Les  Allemands  ne  sont  pas  dans  les  mêmes  conditions.  En  tout  cas, 
il  importe  de  ne  pas  forcer  les  études  philologiques.  Il  faut  partir  de  la 
période  moderne,  du  présent  pour  remonter  au  passé. 

M.  Cloudesley  Brereton.  —  C'est,  en  effet,  une  question  de  dose.  Je  suis 
tout  à  fait  partisan  de  l'étude  de  la  grammaire  historique,  mais  je  crois  que 
la  question  fondamentale  que  le  Congrès  a  à  résoudre,  c'est  celle  de  savoir 
quelle  sera  exactement  la  proportion  dans  laquelle  cette  étude  devra  être 
faite.  Si  on  adopte  la  proposition  de  M.  le  professeur  Breul,  j'ai  bien  peur 
qu'il  n'y  ait  plus  dans  notre  pays  une  place  suffisante  au  soleil  et  non  à 
l'ombre  pour  le  français  moderne.  C'est  pourquoi  je  fais  appel  à  tous  ceux 
qui  enseignent  actuellement  le  français  en  leur  demandant  s'ils  croient 
jjossible  de  faire  des  études  aussi  étendues  de  grammaire  historique  sans 
négliger  la  langue  moderne.  Moi,  je  n'y  crois  guère.  Il  me  semble  que  si 
nous  adoptons  la  proposition  du  professeur  Breul,  nous  serons  un  peu  comme 
le  cliien  de  La  Fontaine,  c'est-à-dire  qu'en  suivant  trop  ardemment  l'ombre 
nous  allons  perdre  la  substance.  Je  vous  demande  donc  de  rejeter  cette  pro- 
position, parce  que  si  elle  est  adoptée,  elle  pourra  nuire  à  l'enseignement 
des  langues  modernes. 

M.  Salmon.  —  Je  suis  un  de  ceux  qui,  en  Angleterre,  ont  une  responsa- 
bilité au  point  de  vue  de  la  préparation  des  professeurs  de  français.  Or,  je  ne 
suis  pas  tout  à  fait  du  même  avis  que  M.  Bi-ereton  cpii,  lui  aussi,  a  de  son 
côté  une  responsabilité,  je  le  recoimais.  Mon  expérience  dans  l'enseignement 
du  frajiçais  moderne  et  de  l'histoire  du  français  en  Angleterre  m(;  prouve 
que  dans  la  plus  grande  partie  des  Universités  anglaises  où  l'on  a  définili- 
vcment  conquis  la  part  que  l'on  doit  faire  à  l'enseignement  de  la  langue  pour 
la  partie  moderne  et  pour  la  partie  liisloriijue,  il  y  a  très  certainement  depuis 
dix  ans  une  différence  considérable  entre  les  professeurs  qui  ont  été  ]>réparés 
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depuis  cette  époque  et  ceux  qui  Tont  été  auparavaut.  Cette  ditférence  est 
toute  à  l'honneur  de  la  modification  des  méthodes  d'enseignement  des  lan- 
gues modernes  en  Angleterre  dans  ces  dix  dernières  années,  et  cette  différence 
vient  de  l'enseignement  historique  de  la  langue.  J'ai  la  conscience  absolument 
dégagée  et  comme  professeur  et  comme  examinateur  au  point  de  vue  de  la 
part  à  taire  à  renseignement  philologique.  Je  me  rallie  donc  entièrement, 
après  l'explication  que  M.  Piquet  a  donnée  tout  à  l'heure,  à  la  proposition  du 
docteur  Breul. 

M.  LE  Président.  —  Je  vais  vous  demander  si  vous  êtes  décidés  à  voter 
sur  cette  question  qui  me  paraît  suffisamment  éclaircie.  Voulez-vous  votei- 
sur  le  texte  qui  vous  a  été  proposé  ou  ne  voulez-vous  pas  adopter  une  for- 
mule qui  soit  un  texte  ti-ansactionnel  ?  Voici  le  texte  de  la  résolution  que  je 
propose  : 

«  Le  Congrès,  tout  en.  afprmatit  eœjjressément  que  renseignement  des  lan- 
gues vivantes  doit  être  avant  tout  fmulé  sur  la  pratique  et  porter  stw  la  langue 
contemporaine,  reconnaît  quune  instruction  approfondie  du  maître  doit  l'avoir 
mi-i  en  mesure  de  comprendre  et  d'expliquer  des  textes  plus  anciens  et  de 
recourir  à  l'occasion  à  la  langue  ancienne  pour  expliquer  la  langue 
moderne.  » 

Êtes-vous  d'avis  d'affirmer  ce  principe  sur  lequel,  je  crois,  nous  sommes 
tous  d'accord,  à  savoir  que  l'enseignement  des  langues  vivantes  est  avant 
tout  l'enseignement  des  langues  contemporaines  et  que  les  moyens  essentiels- 
doivent  être  empruntés  à  la  vie  contemporaine  '? 

Mais,  d'autre  part,  il  est  absolument  imijossible  de  considérer  que  la 
France  ou  l'Angleterre  ont  commencé  en  1830  et  qu'un  candidat  peut  être 
incapable  de  lire  un  texte  de  Corneille  ou  de  Shakespeare.  Il  faut  dire  qu'un 
candidat  qui,  cà  l'examen,  ne  peut  expliquer  une  page  de  Shakespeare,  ne 
sait  pas  véritablement  l'anglais.  Je  voudrais  donc  qu'à  l'occasion  le  profes- 
seur fût  capable  de  commenter  un  texte  plus  ancien  et  pût  se  fonder 
—  ce  qui  serait  laissé  à  son  tact  personnel  —  sur  l'iiistoire  pour  expliquer 
un  fait  difficile. 

Voult'z-vous  voter  immédiatement  sur  cette  question  ? 

Le  Congrès  décide  à  l'unanimité  de  passer  au  vote. 

La  résolution  précédemment  proposée  par  M.  le  Président  est  mise  aux 
voix  et  adoptée  à  l'unanimité. 

La  séance  est  levée  à  midi  vinat  minutes. 
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Deuxième  Séance. 

La  séance  est  ouverte  à  3  heures  sous  la  présidence  de  M.  Potel,  Inspec- 
teur général  de  l'Instruction  publique. 

M.  LE  Président.  —  Mesdames,  Messieurs.  Le  Congrès  a  examiné  ce  matin 
la  question  de  la  préparation  philologique  des  professeurs  de  langues  vivantes. 
Notre  tâche  cet  après-midi  consistera  à  étudier  la  préparation  phonétique, 
littéraire  et  philosophique  des  professeurs.  Je  donne  la  parole  à  M.  Thomas, 
professeur  à  l'Université  de  Lyon. 

M.  Thomas  donne  lecture  de  sa  communication  sur  l'élude  du  vieilangfafs 
et  son  importance  pour  les  futurs  professeurs. 

Il  fait  ressortir  que  la  connaissance  du  vieil  anglais  est  indispensable  à 
qui  veut  bien  comprendre  la  moi-phologie,  la  syntaxe  et  le  vocabulaire  de 
l'anglais  moderne.  Le  vieil  anglais  de\Tait  donc  occuper  une  place  impor- 
tante dans  le  programme  du  certificat  d'aptitude  et  de  l'agrégation  d'anglais. 
L'enseignement  devrait  en  être  organisé  d'une  façon  régulière  et  méthodique 
dans  les  Facultés  des  Lettres.  Peut-être  conviendrait-il  de  fonder  un  institut 
philologique  pour  en  encourager  l'étude  et  pour  stimuler  les  recherches  per- 
sonnelles (1). 

M.  LE  Président.  —  Je  serai  votre  interprète  en  adressant  à  M.  Thomas 
nos  remerciements  pour  l'exposé  si  intéressant  et  si  nourri  que  vous  venez 
d'entendre.  Quelqu'un  demande-t-il  la  parole  sur  la  connu unication  qui  vient 
'le  vous  être  faite? 

M.  Kuessler.  (Caen).  —  Je  pense  (|ue  les  idées  exprimées  par  M.  Thomas 
remettent  en  discussion  la  question  qui  a  été  traitée  ce  matin  et  résolue.  Nous 
avons,  en  efïet,  émis  un  vœu  concernant  la  préparation  historique  et  philo- 
logique des  professeurs.  Je  crois  donc  que  nous  ne  devons  pas  reprendre 
cette  question.  (Marques  d'assentiment.) 

M.  LE  Préside.nt  donne  ensuite  la  parole  à  M.  Piquet,  professeur  à  l'Uni- 
versité de  Lille,  qui  lit  sa  communication  sur  les  applications  de  la  phonétique 
expérimentale  à  l'enseignement  des  langues  virantes.  Il  conclut  qu'il  faut  faire 
figurer  la  phonétique  parmi  les  matières  des  divers  examens  et  concours  de 
langues  vivantes.  Une  autre  conclusion  est  l'institution  de  cours  de  phoné- 
tique dans  toutes  les  Facultés  (2). 

M.  Zund-Burguet  (Paris)  donne  ensuite  lecture  de  sa  communication  sur 

ili  Cf.  la  communicalion  de  M.  Thomas,  pg.  136. 
(2)  Cf.  la  coniinuiiicatioii  de  M.  l'iquet,  pg.  144. 
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renseignement  phonétique  et  la  nouvelle  circulaire  ministériel îe.  AvaDt  celte 
lecture,  M.  Zïmd-Burguet  s'exprime  en  ces  termes  : 

Je  dois  d'abord  dire  que  ce  n'est  point  un  professeur  de  langues  vivantes 
qui  a  Ihonneur  de  vous  adresser  la  parole,  mais  simplement  et  modestement 
un  phonéticien.  Ne  vous  en  effrayez  pas.  S'il  est  permis  au  chimiste,  au  phy- 
siologiste, au  médecin  et  à  tout  homme  de  science  de  donner  des  indications 
spéciales  à  peu  près  à  tout  le  monde  au  sujet  de  l'hygiène,  par  exemple,  il 
est  peut-être  permis  également  à  un  phonéticien  de  s'adresser  directement  à 
des  professeurs  de  langues  vivantes,  sans  s'exposer  pour  cela  à  une  critique 
semblable  à  celle  qu'on  a  pu  lire  dernièrement  dans  un  BuUctin,  à  savoir 
que  ce  phonéticien  a  la  prétention  d'accaparer  l'enseignement  de  la  phoné- 
tique, et  de  devenir  de  Ziind-Burguet  qu'il  est,  un  Berlitz.  Je  crois  qu'il  fau- 
drait d'abord  créer  l'enseignement  de  la  phonétique  avant  de  penser  à 
l'accaparer,  et  c'est  justement  le  vœu  que  tout  à  l'heure  je  vais  soumettre  au 
vote  du  Congrès.  M.  Piquet  vient  d'émettre  le  même  vœu  et  je  suis  très  heu- 
reux d'avoir  entendu  sa  communication  qui  annule  en  quelque  sorte  la 
mienne.  Mais  je  ne  savais  pas  ce  que  M.  Piquet  allait  dire,  de  même  qu'il  ne 
savait  pas  ce  que  je  me  proposais  de  dire.  Comme,  d'autre  part,  ma  commu- 
nication porte  sur  un  point  un  peu  spécial  et  qui  vient  se  placer  à  côté  de 
celui  que  M.  Piquet  a  magistralement  traité,  je  pense  que  vous  voudrez  bien 
m'excuser  si  je  me  permets  de  vous  donner  quand  même  lecture  de  ma 
modeste  communication. 

M.  Ziind-Burguet  montre  dans  sa  communication  que  la  méthode  imita- 
tive  ou  directe  appliquée  généralement  à  l'enseignement  de  la  prononciation 
des  langues  étrangères  ,  doit  être  complétée  par  des  procédés  relevant  direc- 
tement de  la  science  du  langage,  autrement  dit  de  la  physiologie  vocale  et 
phonétique.  Pour  que  le  professeur  de  langues  vivantes  puisse  instruire  pho- 
nétiquement ses  élèves,  il  faut  qu'il  ait  lui-même  reçu  au  préalable  un  ensei- 
gnement spécial  qui  est  encore  à  créer  (1). 

M.  LE  Phésident  ouvre  la  discussion  sur  le  rôle  de  la  phonétique  dans  l'en- 
seignement. 

M.  Spiers  (Londres).  —  Il  me  semble  que  ce  chapitre  de  la  phonétique 
soulève  plusieurs  questions  très  importantes.  Je  ne  sais  pas  si  nous  avons 
tous  comme  professeurs  très  bonne  opinion  de  nous-mêmes  ;  mais  après  le 
programme  que  nous  a  tracé  mon  cher  collègue,  le  professeur  Breul,  ce 
matin,  et  après  celui  que  vient  de  nous  exposer  M.  Thomas  cet  après-midi, 
nous  pouvons  supposer  que  la  génération  suivante  de  professeurs  sera  une 
génération  de  Pic  de  la  .Mirandole.  Je  voudrais  d'abord  demander  à  mes  col- 

(li  Cf.  la  cumimiiiiraliun  de  M.  Ziind-Burguet,  pg.  160. 
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lègues  des  autres  pays  le  résultat  de  leur  expérience.  Je  crois  que  nous  serons 
tous  d'accord  pour  dire  que  si  la  connaissance  de  la  formation  des  sons  est 
excellente  pour  nous  tous,  il  s'agit  de  trouver  le  temps  nécessaire  pour  nous 
livrer  à  cette  étude  qui  est  plus  ou  moins  longue.  Ensuite,  la  question  la  plus 
pratique  est  celle  de  savoir  si  une  fois  donnée  la  production  des  sons,  nos 
élèves  sont  à  même  de  les  reproduire.  Il  se  peut  très  bien  qu'un  Anglais 
puisse  prononcer  le  o  français  comme  dans  «  joli  »,  et  qu'un  Allemand  puisse 
prononcer  le  même  son  o  et  le  son  7:  mais  beaucoup  d'Allemands  qui  savent 
prononcer  les  sons 7"  et  0  dans  «joli  »  diront  «  choli  »  au  lieu  de  »  joli  ».  De 
même  il  y  a  beaucoup  d'Anglais  parmi  vos  élèves  auxquels  vous  avez  entendu 
dire  constamment  en  parlant  d'une  plaque  sur  un  mur  «  plaque  »  ;  les  dames 
en  parlant  de  leur  coiffure  disent  une  «  touque  »  au  lieu  d'une  toque.  Ce 
n'est  pas  qu'ils  ne  savent  pas  prononcer  le  son  0,  mais  ils  l'emploient  tou- 
jours mal. 

L'emploi  de  symboles  phonétiques  est  essentiel  pour  rappeler  aux  élèves 
la  prononciation  du  professeur  et  même  quelquefois  pour  rappeler  au  pro- 
fesseur le  véritable  son  de  la  langue  qu'il  enseigne.  On  ma  dit  et  je  voudrais 
savoir  si  c'est  exact,  qu'en  Suède  ou  en  Norvège,  on  employait  autrefois  des 
symboles  phonétiques,  les  transcriptions  phonétiques  de  r.\ssociation  Phoné- 
tique internationale  qui  a  fait  tant  de  bien,  et  que  maintenant  on  ne  les 
emploie  plus.  On  m'a  dit  également,  et  sur  ce  point  j'espère  que  nos  col- 
lègues allemands  voudront  bien  nous  éclairer,  qu'auparavant  en  Allemagne 
l'étude  de  la  phonétique  était  obligatoire  et  que  maintenant  on  ne  l'enseigne 
plus.  (Proteslalions.) 

M.  DoRii  (Francfort).  —  C'est  le  contraire  qui  est  la  vérité. 

M.  Se'Ieiis.  —  L'impression  (jui  m'avait  été  donnée,  c'est  que  la  phoné- 
tique au  lieu  d'avancer  à  grands  pas,  comme  elle  devrait  le  faire,  au  point 
de  vue  de  son  application  pratique,  avait  plutôt  reculé  en  Allemagne  et  en 
Suède.  .Je  |)eux  flire  r|u'en  Angleterre  elle  fait  des  progrès,  je  crois  que  mes 
collègues  le  confirmeront,  mais  ces  progrès  sont  lents.  Il  serait  très  utile  (pie 
dans  un  Congrès  international  comme  celui-ci.  les  ualions  s'éclaireiil  Iniie 
l'autre,  afin  (pie  celle  qui  vient  la  dernière  dans  la  voie  puisse  profiter  de  l'ex- 
périence des  autres. 

Quant  à  mon  expérience  personnelle,  je  i)cux  dire  (pic  la  liaiiseriplion 
|»honéti(pie  m'a  rendu  les  plus  grands  services.  Il  y  a  maintenant  neuf  ans 
que  j'empk)ie  ces  symboles  et  lorsque  mes  élèves  viennent  en  France,  on  ne 
veut  |)as  croire  qu'ils  n'y  ont  pas  passé  au  nioins  deux  ans  auparavant  el  que 
c'est  la  première  fois  qu'ils  y  viennent,  .lai  vu  une  (bis  une  demoiselle  qui 
est  venue  me  trouver  au  Kiiig's  Colh'-ge  el  elle  avait  une  |»rononcialion  telle 
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que  je  lai  prise  pour  une  Française.  Je  croyais  qu'elle  avait  passé  au  moins 
cinq  ou  six  ans  en  France  alors  qu'elle  y  avait  passé  quinze  jours  seulement. 
Elle  avait  appris  tout  son  français  au  moyen  des  symboles  phonétiques.  (Ap- 
plaudissements.) 

M.  Walter  (  Francfort  I  ne  veut  parler  que  d'après  son  expérience  person- 
nelle. Pendant  un  an,  il  s'est  servi  des  procédés  phonétiques  dans  une  classe 
de  français  de  44  élèves  ;  il  y  a  trouvé  une  aide  considérable.  Il  n'est  pas 
nécessaire  de  donner  un  système  phonétique  aux  élèves,  mais  le  maître  doit 
connaître  quelques  procédés.  Ces  procédés  doivent  varier,  les  difficultés  de 
prononciation  étant  différentes  suivant  les  contrées.  C'est  un  devoir  pour 
nous  de  prononcer  correctement  une  langue  étrangère  ;  le  séjour  en  pays 
étranger  n'est  pas  suffisant,  la  phonétique  est  absolument  nécessaire  pour 
acquérir  une  bonne  prononciation.  D'ailleurs,  même  pour  la  langue  mater- 
nelle, les  ])rocédés  phonétiques  doivent  être  employés. 

M.  Savoiîv  lUniversité  de  Londres).  —  L'enseignement  de  la  jirononcia- 
tion  se  heurle  à  deux  difficullés  :  1**  le  son  n'est  pas  facilement  saisissable, 
2°  il  est  difficile  àrejiroduire,  faute  d'enlrainement  des  organes.  Aussi,  l'ortho- 
graphe ne  doit  apparaître  ({ue  lorsque  le  son  est  complètement  assimilé  et 
que  les  organes  sont  complètement  exercés  à  le  reproduire.  Mais,  dans  la 
première  période,  c'est  par  l'orlhographe  phonétique  qu'il  faut  commencer. 

M.  Wexdt  (Hambourg)  vante  l'utilité  des  procédés  phonétiques.  Grâce  à 
eux,  il  y  a  amélioration  dans  la  prononciation  en  Allemagne,  bien  que  cet 
enseignement  soit  très  faliganl. 

M.  PiguET.  —  M.  Ziind-Burguet  a  très  nettement  distingué  deux  choses 
que  l'on  a  confondues  tout  à  l'heure,  li  y  a  l'enseignement  d'un  son  et  il  y  a 
la  transcription  i)honétique  d'un  son.  La  transcription  phonétique  a  de  la 
valeur  certainement,  elle  présente  des  avantages  et  aussi,  des  inconvénients. 
Je  com|)rends  qu'on  en  use  si  l'on  en  est  satisfait,  mais  je  ne  comprends  pas 
que  l'on  se  conlente  dédire  qu'on  apprend  un  son  par  sa  transcription  phoné- 
ti(pie.  Je  iircntls  un  s,  je  mds  un  e  dessus  :  (|uand  j'aurai  fait  cela,  est-ce  (pic 
l'élève  aura  appris  que  c'est  un  «  sch  »  ?  .l'avoue  (jue  je  ne  le  comprends  pas. 

Je  reprends  d'un  mol  ce  fju'a  dit  M.  Ziind-Hurguel.  Il  faut  enseigner  les 
sons  par  divers  procédés.  A'ous  connaissons  un  certain  nombre  de  ces  pro- 
cédés, nous  en  étudions  d'autres,  nous  faisons  appel  à  l'expérience  de  ceux 
qui  travaillent  et  je  crois  que  tous  nos  efforts  doivent  porter  sur  l'étude  de  la 
[)lionélique.  (Applaudissements.) 

.M.  ZuM>-Hi  ue.ri;r.  —  On  ma  prèl''  l'inlenlion  de  combattre  la  transcrip- 
tion plionéliipie.  Je  n'ai  jamais  coiiihallii   la  transcription  j)lionéli(jue  :    j'ai 
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déclaré  au  contraire  tout  à  llieure  eu  termes  explicites  que  la  transcription 
phonétique  dans  renseignement  d'une  langue  étrangère  est  une  excellente 
chose  quand  on  sait  la  place  qu'il  convient  de  lui  assiguei'.  Je  déclare,  en 
m'appuyant  sur  rex]iérience,  que  les  personnes  qui  viennent  en  France  en  y 
restant  quinze  jours  et  qui,  en  employant  la  transcription  phonétique,  ap- 
prennent la  prononciation  française  mieux  qu'une  autre  personne  qui  y  reste 
six  ans  sont  des  phénomènes.  Or,  les  phénomènes  sont  rares,  heureusement 
pour  nous. 

11  convient  donc,  comme  M.  Piquet  vient  de  le  répéter,  d'enseigner  les 
sons  :  il  faut  employer  tous  les  moyens  possibles,  prali(|ues.  simples  et  ration- 
nels pour  apprendre  la  pi'ononciation  de  la  langue  étrangère.  H  faut  que  le 
professeur  lui-même  apprenne  cette  prononciation.  Il  y  a.  en  efïet,  quantité 
de  personnes  qui  sont  d'excellents  professeurs,  qui  enseignent  la  grammaire 
d'une  façon  merveilleuse,  qui  font  parler  très  bien  les  élèves  dans  la  langue 
•Hrangère,  mais  qui  ne  les  font  pas  prononcer  par  la  simple  raison  qu'ils  ne 
savent  pas  prononcer  eux-mêmes.  (Applaudissements.)  Il  faut  donc  commen- 
cer par  soi-même  et  employer  tous  les  moyens  possibles  pour  arriver  au 
résultat  cherché.  La  transcription  phonétique  est  un  moyen  pour  fixer  le 
résultat,  une  fois  celui-ci  obtenu.  M.  Savory,  tout  à  l'heure,  disait  :  «  Une 
fois  le  son  appris,  l'élève  sait-il  le  reproduire?  »  —  Oui,  si  réellement  il  a 
appris  à  le  produire,    mais  il  ne  peut  pas  savoir  ce  qu'il  n'a  pas  appris. 

Uni-:  Damk  Congressiste.  —  Je  crois  que  beaucoup  d'élèves  api)rennent 
facilement  les  sons,  mais  que  la  dilTicullé  consiste  à  faire  retenir  cessons  et  à 
les  faire  employer  à  bon  escient.  Chaque  fois  il  faut  recommencer,  c'est  là 
qu'est  la  difficulté.  (Applaur/is-sewents.^ 

M.  Bkl.n(»ï.  —  il  était  à  |)rév()ir  que,  sur  la  (piestion  d(^  la  phonétique 
comme  sur  les  autres,  (juelques  lignes  (|ui  semblaient  résumer  toutes  les 
opinions  allaient  faire  surgir  des  observations  infiniment  différentes,  parce 
(ju'en  réalité,  à  propos  de  cet  enseignement  de  la  phonétique,  il  y  a  beau- 
coup de  choses  à  dire  et  des  choses  fort  diverses.  Personne  ne  me  soupçon- 
nera ici  d'être  hostile  à  l'enseignenjent  de  la  phonétique.  Je  suis  un  de  ceux 
qui,  dans  la  vieille  Sorbonne,  ont  fait  soutenir  sa  thèse  de  doctoiat  à  l'abb*' 
Housselot,  créateur  de  la  phonéti(jue  exj»érimentale,  et  lui  ont  conlV-ré  le 
grade  de  docteur.  Je  suis  également  d<'  ceux  qui  ont  toujours  encouragé  les 
jeunes  étudiants  à  entrer  dans  celte  voie  ri  j'ai  plaisir  ici  à  cilei'  les  noms  de 
plusieurs  d'entre  eux  qui  sont  déjà  connus  connue  .M.  Lole,  par  i'xeuq)le, 
acluellemeni  lecteur  à  II  niversité  allemande  de  Bonn,  comme  .M.  Uossel. 
connu  des  innombrables  étudiants  étrangers  qui  sont  venus  depuis  plusieurs 
années  apprendre  le  français  à  Crmoble. 
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Je  suis  donc,  en  principe,  tout  à  fait  convaincu  que  M.  le  Ministre  a  eu 
une  excellente  idée  quand  il  a  imposé  l'enseignement  de  la  phonétique  aux 
futurs  professeurs,  et  que  MM.  Piquet  et  Zund-Burguet  ont  très  bien  fait 
d'insister  sur  ce  point  et  de  montrer  que,  pour  enseigner  la  phonétique,  il 
fallait  créer  des  instituts  et  un  outillage  qui  n'existent  nulle  part.  Actuelle- 
ment, grâce  aux  efforts  de  quelques  maîtres  de  l'Enseignement  supérieur, 
comme  M.  Piquet  à  Lille,  M.  Grammont  à  Montpellier,  M.  Rosset  à  Grenoble, 
et  d'autres  dont  les  noms  seraient  trop  longs  à  citer,  les  études  de  phonétique 
se  généralisent,  elles  font  des  progrès,  et  il  y  a,  je  crois^  dès  maintenant  un 
intérêt  majeur  à  y  faire  pénétrer  des  étudiants  qui  peuvent  recueillir  des 
renseignements  pratiques  très  précis. 

Je  fais  des  réserves  au  sujet  des  instruments  actuellement  en  usage, 
du  moins  des  instruments  théoriques.  J'attends,  après  l'analyse  du  langage, 
que  la  svnthèse  soit  faite,  pour  être  sûr  que  l'analyse  est  exacte  ;  comme 
savant,  je  ne  peux  la  reconnaître  telle,  tant  que  la  synthèse  n'est  pas  faite. 
(Appla  udissem  cn(s.) 

Je  ne  vous  dirai  pas  que  j'ai  déjà  vu  des  commencements  de  synthèse, 
cela  est  vrai  cependant,  et  j'espère  que  l'on  est  dans  la  véritable  voie.  Mais 
vous  comprenez  qu'il  ne  peut  pas  être  question  de  faire  entrer  les  résultats 
d'études  qui  sont  seulement  cà  l'heure  actuelle  en  cours  d'élaboration 
dans  les  programmes  réels,  pratiques,  d'un  personnel  qui  devra  s'en  servir 
le  lendemain.  Aussi,  n'est-ce  point  lace  que  ces  Messieurs  ont  voulu  dire,  j'en 
suis  certain,  et  c'est  pourquoi  je  commence  par  faire  une  première  .distinction. 
Quand  ils  ont  dit  brièvement  qu'il  s'agissait  de  la  phonétique  expérimentale, 
ils  n'ont  pas  voulu  parler  de  cette  partie  de  la  phonétique  expérimentale  ([ui 
aboutira  demain,  j'en  ai  la  ferme  conlîance,  à  l'étude  mathématique  des 
transcriptions  obtenues,  ce  n'est  point  de  cela  qu'il  s'agit,  mais  d'applications 
pratiques,  et  ces  applications,  je  les  réclame  avec  eux.  Je  signale  même  à 
M.  le  Ministre  qui  est  absent,  mais  dont  l'ombre  est  évidemment  ici  présente, 
sous  la  forme  au  moins  d'un  Inspecteur  général,  qu'il  y  a  là  une  contradiction 
très  singulière  et  très  amusante,  que  je  ne  peux  pas  m'empecher,  moi,  pro- 
fesseur de  français,  de  relever.  On  vient,  dans  une  circulaire,  de  prescrire 
renseignement  de  la  phonétique  pour  les  langues  étrangères,  mais  bien 
entendu,  on  ne  le  prescrit  pas  pour  le  français.  (Rires.)  Il  est  tout  à  fait 
indifférent  à  .M.  le  Ministre,  ou  plutôt  à  ses  bureaux,  qu'il  y  ait  en  France 
cent  accents  divers,  qui  rendent  les  gens  parfaitement  ridicules.  Il  lui  est 
également  tout  à  fait  indifférent  qu'il  y  ait  en  France  un  enseignement  anti- 
I)honétique,  et  cet  enseignement  antiphonétique  est  organisé  partout,  attendu 
qu'il  existe  dans  les  36.000  communes  de  France,  et  qu'il  commence  du  jour 
où  on  enseigne  à  l'enfant  à  lire.    Car  on  lui  enseigne  à  lire  par  la  méthode 
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ordinaire^  bien  entendu,  et  on  lui  fait  prononcer  les  mots  syllabe  par  syl- 
labe. De  telle  sorte  que  si  nous  allons  dans  une  école,  nous  entendons  l'en- 
fant balbutier  un  langage  barbare,  d'après  l'écriture.  En  fait,  aujourd'hui,  à 
12  ans,  il  sort  de  l'école  de  village  sans  avoir  appris  à  prononcer  sa  langue 
maternelle. 

J'ajoute  que  ce  n'est  pas  seulement  à  l'école  primaire  qu'il  faudrait  un 
professeur  de  phonétique;  on  devrait  aussi  en  nommer  un  à  l'Académie 
Française.  (Rires.)  Il  règne,  en  effet,  depuis  un  certain  temps  à  l'Académie 
Française  une  manie,  malheureusement  contagieuse,  qui  fait  que  la  majorité 
des  membres  de  cette  Assemblée  considère  qu'il  n'existe  plus  d'autre  langue 
que  la  langue  écrite,  et  que  c'est  celte  langue  écrite  qui  constitue  exclusive- 
ment la  langue  française.  On  appelle  cela  à  l'Académie  «  la  langue  forte  ». 
Il  parait  qu'il  y  a  deux  français  ;  celui  que  nous  parlons  tous,  c'est  «  la 
langue  faible  »,  et  un  autre  qui  consiste  à  prononcer  toutes  les  consonnes,  et 
à  dire  «  sciU-p-teur  »  ou  «  al-Iée  »,  c'est  '<  la  langue  forte  ».  (Rires.) 

J'ai  lair  de  plaisanter,  mais  je  touche  ici  du  doigt  un  défaut  énorme,  vous 
le  sentez  bien,  dans  l'enseignement  français.  Lorsque  l'on  veut  enseigner  le 
français  à  l'étranger,  on  ne  sait  pas  au  juste  où  prendre  la  prononciation 
française.  Or,  si  vous  consultez  le  dernier  rapport  de  l'Académie  Française 
sur  l'orthographe,  vous  risquez  d'être  fort  mal  renseigné.  L'Académie 
croit-elle  réellement  que  l'on  doit  dire  «  al-lée  »  et  non  pas  «  alée  »,  et  que 
l'on  a  été  «  col-lé  »  dans  un  examen?  (Rire-i  et  applaudissements.)  Je  n'in- 
vente rien,  cela  est  écrit  et  imprimé.  Dans  ces  conditions,  vous  excusez, 
n'est-ce  pas,  le  pauvre  maître  d'école  de  village  qui  enseigne  à  l'enfant  à 
«  prononcer  comme  c'est  écrit  ».  C'est,  ne  l'oubliez  pas,  à  condition  que  cet 
enfant  se  souviendra  de  la  leçon  qu'il  aura  son  certificat  d'études.  Or,  s'il  n'a 
pas  son  certificat  d'études,  le  maître  n'aura  pas  d'avancement.  Il  en  résulte 
que  du- haut  en  bas,  du  nord  au  sud  de  la  France,  il  y  a  des  gens  qui  sont 
actuellement  attelés  àcette  tâche  de  déformer  la  langue!  Ainsi  nous  pourrions 
bien  demander  qu'on  fil  à  Paris  mènw?,  pour  le  français,  ce  que  l'on  veut 
faire  pour  les  langues  étrangères,  c'est-à-dire  qu'on  enseignât  aux  maîtres 
que  tout  ce  qui  s'écrit  ne  se  prononce  pas.  C'est  ici  que  je  rejoins  la  discus- 
sion dont  on  s'entretenait  tout  à  l'heure. 

La  notation  phonétique  me  paraît  avoir  au  moins  cette  vertu  négative  de 
ne  rien  ajouter  à  un  mot,  et  à  ce  point  de  vue  elle  est  tout  à  fait  excellente. 
Un  homme  illustre,  le  docteur  Javal-Lévy,  qui  a  beaucoup  fait  pour  l'ensei- 
gnement de  la  lecture,  voulait  faire  impiimcr  les  lettres  (|ui  ne  se  prononcent 
pas  en  caractères  creux,  de  manière  (pie  l'enfant  distinguât  à  première  vue, 
dans  un  mot  fiançais,  ce  qui  s'énonce  et  ce  qui  ne  s'énonce  pas.  Diverses 
tentatives  ont  été  faites  dans   le  même    sens,    l'iie  transcription    |>li()nr'li(|iie 
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a  en  elle-même  au  moins  cet  avantage  que  ce  qui  ne  se  prononce  pas  n'y 
trouve  point  de  place. 

J'ajouterai  qu'elle  a  une  autre  valeur,  à  laquelle  on  n'a  pas  fait  attention 
jusqu'ici  et  qui  cependant  est  immense.  Laissons  le  vocabulaire  de  côté. 
L'écriture  phonétique  ne  tient  compte  dans  les  formes  de  la  langue  que  de 
ce  qui  est  «  parlé  ».  Or,  quand  on  enseigne  une  langue  comme  le  français  — 
et  nous  revenons  directement  à  la  question  discutée  ce  matin  —  on  enseigne 
deux  catégories  de  choses  :  des  choses  qui  vivent  et  des  choses  qui  ne  vivent 
pas,  sauf  dans  l'écriture.  Il  n'est  pas  du  tout  démontré  quil  faille  les  enseigner 
toutes  ensemble,  et  que  pour  des  enfants  français,  voire  même  pour  des  étran- 
gei's,  il  ne  faille  jias  commencer  exclusivement  par  ce  c[ui  vit. 

Or,  vous  sentez  bien  que  ce  changement  amène  toute  une  révolution  dans 
la  méthode.  Je  prends  le  verbe  «  aimer  »,  j'enseigne  oralement  à  un  enfant  : 
«  j'aime,  tu  aimes,  il  aime  ».  En  fait  je  ne  lui  enseigne  rien,  parce  que,  pho- 
nétiquement. «  j'aime,  et  il  aime  »  ne  diffèrent  pas  de  «  tu  aimes  ».  Par 
conséquent,  si  je  veux  vraiment  lui  enseigner  à  distinguer  trois  personnes,  je 
ne  peux  pas  pour  cela  me  fier  à  son  oreille  et  me  fonder  sur  cet  exemple;  si 
je  le  fais,  je  commets  une  erreur  pédagogique  des  plus  graves.  Le  jour  où  je 
voudrai  lui  donner  Fidée  que  le  verbe  se  conjugue,  je  commencerai  par  les 
personnes  dont  les  flexions  se  prononcent  :  «  nous  aimons,  vous  aimez  », 
parce  que  cela  sonne  à  son  oreille,  et  que  je  peux  fonder  un  enseignement 
d'observation  là-dessus,  tandis  que  sur  les  autres  personnes  je  ne  peux  rien 
fonder  du  tout.  Or,  vous  pensez  comme  moi,  n'est-ce  pas,  qu'il  est  temps 
d'avoir  des  grammaires  fondées  sur  l'observation. 

La  connaissance  de  la  transcription  phonétique  aurait  au  moins  pour 
utilité  de  montrer  aux  maîtres  de  nos  écoles  ce  qui  est  et  ce  qui  n'est  pas, 
ce  qui  a  une  réalité  vivante  et  'ce  (|ui  n'est  que  de  l'orthographe.  Ce  serait 
déjà  là  un  second  bienfait,  considérable  à  mon  avis. 

.Mais,  ne  peut-on  pas  s'en  servir  pour  autre  chose  ?  Je  crois  que  ces 
Messieurs  vous  l'ont  dit  brièvement.  La  transcription  phonétique  note  une 
chose  que  l'on  a  fait  observer  ;  il  est  de  toute  évidence  qu'elle  n'explique  pas 
celte  chose.  Quand  je  note  «/i*  »,  le  son  que  j'articule  dans  «  corps»,  et  ([ue 
je  note  A'*,  le  son  que  j'articule  à  Paris  dans  «  bouquet  »  avec  un  «  k  »  avancé 
vers  le  j)a!iiis  dur,  ces  notations  ne  disent  rien  du  tdul  à  ceux  qui  n'ont  pas 
entendu  k^  et  /.^  Mais  si  une  fois  ils  ont  distingué  ces  sons  par  des  moyens 
qui  restent  à  déterminer,  alors  la  notation  phonétique  devient  conservatrice 
de  cette  notion,  elle  sert  à  la  numéroter  et  à  la  fixer.  En  cela,  elle  remplace 
avec  nu  ;tvantage  inunense  notre  orthographe,  de  laiiuelle  il  n'y  a  vérita- 
blement absolument  rien  à  faire  pour  atteindre  un  but  de  ce  genre. 

Je  crois  qu'il  est  tout  à  fait  indispensable  de  faire  |>eu  à  peu  pénétrer  ces 
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nolions  de  phonétique  dans  la  |»rali(jue  de  la  classe.  Il  me  semble  que.  si  le 
mot  est  efîrayant.  la  chose  au  fond  est  toule  simple  pour  ceux  qui  ont  un  peu 
l'usage.  Je  ne  dis  pas  de  la  phonétique  scientifique,  mais  de  l'application 
matérielle  de  la  phonétique.  L'apprentissage  de  cet  enseignement  ne  siérait  pas 
extrêmement  long,  et  il  suffirait  déjà  à  orienter  les  maîtres.  >''arriverait-on 
qu'à  ce  résultat  qui  n'existe  pas  encore  :  classer  les  sons  suivant  leur  voisinage, 
les  mettre  dans  l'ordre  phonétique,  rapprocher  le  «  ch  »  allemand  du  «  j  », 
ce  malhf'ureux  «  ch  »  allemand  de  «  Kecht  »  ou  celui  de  «  nichl  «  que  l'on 
apprend  si  difficilement  à  prononcer  aux  enfants,  l'avantage  serait  grand,  et  il 
peut  être  obtenu  sans  grande  pi'ine. 

Un  de  nos  collègues  allemands  parlait  tout  à  l'heure  de  la  distinction  entre 
les  «sourdes»  et  les  «  sonores».  Cela  me  rappelle  un  vieux  maître  alsacien 
qui  disait  à  ses  élèves  :  «  Vous  ne  comprenez  donc  pas  la  différence  entre 
p  doux  et/)  dur!  »  Il  voulait  dire  entre  b  et  /?,  mais  était  incapable  de  les  pro- 
noncer et  même  de  les  nommer.  A  l'aide  d'expériences  toutes  simples,  on 
distingue  bien  facilement  les  sonores  des  sourdes.  Il  y  a  là  des  nouveautés 
sans  doute,  mais  qui  ne  doivent  faire  reculer  personne.  Évidemment,  la  phoné- 
tique, en  tant  que  phonétique,  est  une  science  immense,  dont  nous  voyons  seu- 
lement le  commencement,  mais  dont  certaines  applications  pratiques,  avec  un 
nombre  d'instruments  très  restreint,  i)euvent  déjà  entrer  dans  l'usage  courant. 

Ce  que  je  ne  voudrais  pas,  je  le  dis  très  franchement,  c'est  que  l'on  ins- 
tituât cet  enseignement  tout  d'un  coup,  et  que  l'on  décrétât  que  tout  le  monde 
va  être  phonéticien  comme  on  a  décrété  un  beau  jour  que  les  premiers 
professeurs  venus  allaient  enseigner  l'histoire  naturelle.  On  a  alors  improvisé 
professeurs  des  médecins  qui  sont  venus  énumérer  aux  malheureux  gamins 
les  trente  <'t  ([uelques  os  de  la  tête,  si  bien  que  les  pauvres  enfants,  au  bout 
de  qnclfiucs  jours,  gavés  de  mots  et  de  fausse  science,  en  étaient  abêtis. 

.1»'  crois  qu'il  faut  encourager  —  et  le  Ministre  en  a  le  moyen  -■-  ceux  qui 
peuvent  aller  dans  les  laboratoires  existants  apprendre  la  phonétique.  Je  ne 
cn»is  pas  que  Ion  [misse  introduire  la  phonétique  jwur  le  moment  dans  les 
examens,  à  moins  {[ue  les  Universités  ne  la  fassent  entrer  dans  les  examens 
ddul  elles  sont  maîtresses.  En  effet,  il  faudrait  que  nous  eussions  la  possibilité 
de  garantir  à  l'éludianl  que  l'enseignement  nécessaire  lui  sera  donné.  Or, 
i-ette  possibilité,  il  faut  le  dire,  n'existe  j)as  à  l'heure  aciuelle:  mous  ne  pou- 
vons [(as  alllrmer  que  nous  sonunes  en  état  de  créer  dans  chacjue  Université 
Iranraise  lui  cours  de  [)li()néti(|ue.  .Ndus  n'avons  i)as  le  droit  d'inqtoser  aux 
I  riiversités  les  dépenses  nécessitées  par  ces  créations,  nous  ne  disposons  même 
[las  des  maîtres  nécessaires.  Dans  ces  conditions,  nous  ne  [pouvons  [»as  de- 
mander dès  aujourd'hui  ([ue  la  matière  soit  obligalnire  dans  les  examens.  Si 
j'étais  à  voire  place,  je  (leuianderaJN  ipie  TÉfat  encourage  de  loules  les  façons 
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cet  enseignement,  et  il  a  beaucoup  de  moyens  pour  le  faire.  Le  premier, 
c'est  de  donner  un  peu  d'argent  aux  laboratoires  qui  existent  et  de  ne  pas  les 
obliger,  comme  cela  a  eu  lieu  pendant  longtemps  au  laboratoire  de  Grenoble 
—  maintenant  installé  dans  lÉvêché  grâce  aux  événements  politiques  —  à 
n'olTrir  en  guise  de  chaises  que  des  caisses  que  le  professeur  avait  fabriquées 
lui-même. 

J'estime  qu'il  suffira,  dans  l'état  actuel  de  la  question,  de  marquer  l'im- 
portance extrême  que  nous  attribuons  à  cet  enseignement,  de  souligner  le 
désir  que  vous  avez  qu'il  entre  peu  à  peu  dans  la  pratique,  pour  que  l'atten- 
tion du  Ministre  soit  éveillée.  Mais  il  faut  se  garder  de  commettre  l'imprudence 
qui  consisterait  à  exiger  dès  aujourd'hui  la  mise  en  application  dans  les 
examens  d'un  enseignement  qui,  véritablement,  n'est  pas  constitué  partout. 
Ce  n'est  donc  pas  seulement  pour  appuyer  d'une  façon  générale  les  fendances 
qui  ont  été  exprimées  par  les  orateurs  qui  m'ont  précédé  que  j"ai  pris  la 
parole,  mais  aussi  pour  vous  signaler  qu'il  faut  compter  avec  les  possibilités 
et  les  contingences.  (Applaudissements .} 

M.  LE  PnÉsiDEXT.  —  J'ai  reçu  une  demande  de  clôture  :  je  vais  la  mettre 
aux  voix,  mais  il  reste  entendu  qu'un  orateur  qui  était  inscrit  avant  la  propo- 
sition de  cette  motion  aura  la  parole. 

(La  clôture  est  prononcée  et  la  parole  est  donnée  à  }\.  Piquet,  i 

M.  Piquet.  —  Je  remercie  M.  Brunot  des  excellentes  dispositions  qu'il  a 
montrées  à  l'égard  de  la  phonétique.  Évidemment,  mon  vœu  était  presque 
platonique,  je  le  savais.  Il  n'est  pas  possible,  dès  maintenant,  d'introduire  la 
phonétique  dans  les  examens.  Mais  vous  savezque,  suivant  l'expression  banale, 
la  fonction  crée  l'organe.  Si  nous  désirons  vivement  que  la  phonétique  entre 
dans  l'enseignement,  nous  pouvons  peut-être  par  un  mouvement  d'opinion 
arriver  à  obtenir  qu'en  haut  lieu  on  se  préoccupe  de  créer  cet  enseignement. 

Je  crois  qu'il  y  a  encore  une  confusion  en  ce  qui  touche  cette  question. 
Tout  à  l'heure,  lorsque  nous  avons  parlé  de  transcription  phonétique,  nous 
nous  sommes  bornés  simplement  à  parler  de  la  transcription  phonétique  et  de 
son  utilité  dans  l'enseignement  des  langues  étrangères.  Il  n"est  pas  entré  du 
tout  dans  mon  idée  de  parler  des  avantages  de  la  notation  ])honétique  au 
point  (](^  vue  de  l'orthographe.  C'est  là  une  toute  autre  question.  Je  serais  très 
heureux  (pic  l'anglais,  l'allemand  et  le  français  fussent  transcrits  par  des 
signes  siuq)les,  mais  la  question  n'est  pas  là.  Ce  qui  doit  nous  préoccuper, 
c'est  la  question  de  savoir  s'il  y  a  avantage  à  apprendre  à  un  élève  qui  étudie 
l'allemand  une  écriture  phonétique  qu'après  cela  on  devra  abandonner  parce 
que  l'on  n'a  pas  beaucoup  de  livres  écrits  en  transcription  phonétique.  Je 
n'ai  malheureusement  pas  l'expérience  de  renseignement  secondaire,  je  ne 
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peux  pas  résoudre  cette  question,  et  c'est  à  vous  à  exprimer  votre  opinion. 
C'est  pourquoi  je  soumets  cette  question  à  vos  méditations. 

M.  Le  Président.  —  A  la  suite  de  ce  débat  si  intéressant  et  si  ample,  nous 
aboutissons  à  un  certain  nombre  de  conclusions. 

La  première  question  qui  se  pose  me  paraît  être  celle-ci  :  Y  a-t-il  lieu 
d'introduire  l'enseignement  de  la  phonétique  dans  toutes  les  Facultés? 

Nous  examinerons  ensuite  le  second  vœu  de  M.  Piquet,  à  savoir  qu'il  y  a 
lieu  d'introduire  une  épreuve  de  phonétique  dans  les  concours  et  examens. 

M.  Salmon  (Université  de  Londres).  —  Entendez-vous  par  le  mot  «  pho- 
nétique »  la  phonétique  expérimentale  ou  la  transcription  phonétique  ? 

M.  LE  Président.  —  ?Sous  entendons  toute  la  phonétique. 

M.  Salmon.  —  Il  y  a  là  deux  choses  bien  ditférentes,  et  c'est  pourquoi  je 
demanderais  de  dire  :  «  la  phonétique  expérimentale  '». 

M.  Brunot.  —  .Je  voudrais  demander  à  M.  Salmon  de  définir  ce  mot 
«  expérimentale  »  que  je  ne  comprends  pas  très  bien.  L'emploi  du  phono'- 
graphe.  par  exemple,  constitue-t-il  une  étude  de  phonétique  expérimentale? 

M.  Salmiin.  —  Oui  et  non....  .J'ai  dans  mon  souvenir  des  emplois  du  pho- 
nographe qui  ne  sont  pas  du  tout  scientifiques,  et  c'est  pour  cela  que  je 
réponds  :  «  Oui  et  non  ».  Si  le  phonographe  est  employé  d'une  faron  scien- 
tifique, oui  certainement  il  peut  être  un  instrument  de  démonstration  expé- 
rimentale. 

M.  LE  Président.  —  C'est  pourquoi  nous  proposions  une  rédaction  aussi 
large  que  possible,  de  manière  à  permettre  l'emploi  de  tous  les  procédés  et 
de  toutes  les  méthodes.  Je  crois  que  si  nous  adoptions  votre  amendement, 
nous  limiterions  la  portée  de  ce  que  nous  voulons  faire.  C'est  i)our  cette 
raison  que  je  mets  aux  voix  la  formule  que  je  vous  proposais  tout  à  l'heure, 
et  que.je  répète  :  Il  y  a  lieu  d'introduire  Venseifjnement  de  la  phonétique  dans 
toutes  les  Facultés. 

(Ce  vœu,  mis  aux  voix,  est  adopté  à  l'unanimité  moins  deux  voix.) 

M.  LE  Président.  —  Je  mets  aux  voix  la  seconde  formule  :  Il  y  a  lieu 
d'introduire  une  épreuve  de  phonétique  dans  les  divers  concours  et  examens. 
(Cettf  résr)lution,  mise  aux  voix,  est  rejelée.  i 

M.  \\  ENi»T.  —  Tous  les  étrangers  s'abstiennent. 

.M.  i.K  Président.  —  La  question  a  une  importance  assez  général»'  puni- 
que nous  tenions  à  un  mAv.  W  est  certain  (pie  quel  que  soit  le  pays  dans 


lequel  on  enseigne,  la  question  de  savoir  si  oui  ou  îion  on  introduira  l'ensei 
gnenient  de  la  phonétique  soit  dans  les  examens,  soit  dans  les  Facultés,  a 
son  importance.  La  question  se  pose  partout  et  c'est  pour  cette  raison  qu'il 
est  bon  qu"un  vote  ait  été  émis. 

2°  Préparation  littéraire  et  philosophique.  —  A  la  reprise  de 
la  séance  M.  le  Président  donne  la  parole  à  M.  Morel,  professeur  à  l'Uni- 
versité de  Paris,  qui  expose  V orgamsation  de  renseignement  de  la  langue  et  de 
la  littérature  anglaise  à  la  Faculté  des  Lettres  de  r Université  de  Paris,  l'histoire 
de  la  chaire  de  littérature  étrangère  à  la  Sorbonne  et  la  répartition  des  cours 
entre  les  ditïérenls  professeurs  (i). 

M.  LE  Pkksidknt.  —  La  communication  de  M.  Morel  se  suffit  à  elle-même 
et  ne  comporte  pas  de  discussion.  Mais  je  serai  certainement  votre  interprète 
en  le  remerciant  de  son  exposé  si  clair  et  si  jirécis. 

La  parole  est  ensuite  donnée  à  M.  Scheffler,  professeur  à  la  Technische 
Hochschule  de  l~)resde,  pour  sa  communication  sur  SchiUers  Lied  von  der 
Glocke  und  die  Hilfsmittel  zu  seiner  technischen  und  ùsthetischen  Erlûuterung. 
A  propos  du  Chant  de  la  Cloche,  l'orateur  montre  comment  les  explications 
de  textes  [meuvent  èti-e  fortifiées  et  vivifiées  par  la  vue  directe  des  choses,  par 
fart  et  la  technique  ("ï). 

M.  KdszuL,  professeur  au  lycée  de  Douai,  donne  lecture  de  son  mémoire 
<i  Nos  études  de  choses  étrangères;  leur  philosophie;  une  organisation  néces- 
saire ».  Il  développe  ces  conclusions  que  renseignement  des  choses  étrangères, 
—  non  seulement  des  langues  étrangères,  —  est  une  partie  essentielle  de  la 
fonction  du  professeur  et  que,  pour  nourrir  ce  rôle  spécifique,  il  y  aurait 
utilité  à  constituer  dans  les  Facultés  des  collections  de  choses  vues,  où  étu- 
diants et  professeurs  donneraient  et  recevraient  le  meilleur  de  leurs  expé- 
riences concrètes  (3). 

La  discussion  est  ouvei'te  sur  ces  différentes  comnumications. 

M.  KuuvMAXN  (Letchworlh)  ne  comprend  pas  pourquoi  on  établit  des 
cloisons  étanches  entre  la  préparation  philologique,  phonétique,  littéraire. 
L'essentiel  est  de  savoir  quel  est  le  but  de  l'enseignement  et  non  de  discuter 
sur  tout  ce  qui  peut  s'enseigner.  La  fin  principale  est  de  faire  connaître  la 
littérature,  qui  ne  doit  i)as  être  sacrifiée  à  la  phonétique  et  à  la  philologie. 

(Il  Cf.  la  communication  de  M.  Morel,  pg.  171. 
2.  (If.  la  commiinicaliiiii  de  M.  Scholller,  pg.  1"0. 
'3i  Cf.  la  commiinicalinii  de  M.  Koszul,  pg.  182. 
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M.  MoREL  (Université  de  Paris i.  —  Je  ne  prétends  pas  instituer  une  dis- 
cussion sur  la  communication  très  pleine  d'idées  que  nous  a  [trésentée  notre 
jeune  collègue,  M,  Koszul,  mais  je  voudrais  m'associer  aux  paroles  qui 
viennent  d'être  prononcées.  A'ous  avez  en  face  de  vous  un  vieux  professeur 
qui  a  connu  toutes  les  ambitions  des  jeunes,  mais  qui.  par  expérience,  en  est 
arrivé  à  redouter  bon  nombre  de  concejjtions  qui  peuvent  facilement  devenir 
abusives  et  illusoires  dans  l'enseignement  que  nous  avons  àdoimer. 

J'ai  été  parfois  surpris  de  certaines  des  assertions  de  mon  excellent  col- 
lègue. M.  Koszul.  Il  semble,  d'après  lui.  que  la  littérature  soit  une  chose  qui 
s'oppose  à  la  réalité.  Cela  ne  doit  pas  avoir  été  dans  ses  intentions,  mais  on 
aurait  pu,  de  ce  qu'il  vous  a  dit  tout  à  l'heure,  retirer  cette  impression  qu'il 
y  avait,  dune  part,  les  choses  réelles,  et.  d'autre  part,  la  littéralure.  N'est-ce 
donc  pas  une  chose  très  réelle  que  la  production  littéraire  ?  Est-ce  que  la 
somme  d'émotions,  de  pensées,  d'idées  accumulées  dans  les  grandes  œuvres 
littéraires  ne  compte  pas  comme  manifestation  de  la  vie  d'un  peuple  et  de 
sa  civilisation,  à  l'égal  des  institutions  politiques  ou  économiques,  et  peut-on 
vraiment  supposer  qu'il  y  ait  là  une  sorte  d'antinomie?  {Apjilaitdissements^) 

On  a  aussi  opposé  l'indifïérence  des  élèves  pour  ce  qui  est  étude  pure- 
ment littéraire  ou  intellectuelle  à  "leur  enthousiasme  émerveillé  pour  toute 
nouveauté  concrète  et  sensible.  Je  vous  assure  que  mmi  iuqiression  n'a 
jamais  été  telle.  Je  ne  crois  pas  qu'un  jeune  élève  français  si»it  (extrêmement 
sensible  à  la  nouveauté  d'une  foruu-  architecturale,  par  exeuqjle,  ou  d'une 
peinture  qui  lui  sera  soumise.  Je  crois  que  pDur  cela,  comme  pour  toute 
autre  chose,  une  éducation  est  nécessaire,  et  je  ne  vois  pas  que  notre  petit 
écolier  soit  très  sensible  à  ce  genre  d'impressions  que  l'on  nous  signalait.  Il 
y  en  a  dans  le  nombre  certainement  qui  vibreront  plus  ou  moins  facilement 
en  face  de  la  révélation  de  choses  nouvelles,  mais  il  y  en  a  beaucoup  qui 
resteront  parfaitement  indifférents.  On  peut  sans  doute  en  dire  autant  des 
morunnents  littéraires.  Il  y  a  niallipureusement  des  élèves  f[ui  ne  se  sentent 
jamais  émus  très  fortement,  même  en  face  des  choses  qui  devraient  le  plus 
les  remuer.  Mais  quel  est  le  professeur  qui  n'a  pas  trouvé  dans  une  classe 
moyenne  un  auditoire  répondant  à  ses  efforts,  quand  il  fait  lire  devant  de 
jeunes  enfants  quelques-uns  de  ces  délicieux  contes  dont  la  littérature 
anglaise  abonde,  de  ces  petites  nouvelles,  ou  môme  de  ces  romans  des  grands 
maîtres  comme  Dickens,  par  exemple,  quand  la  classe  peut  être  mise  en 
présence  d'un  pareil  mf)dèle?Si  nous  arrivons  aux  élèves  des  classes  siqié- 
rieures,  croyez-vous  (pi'aucune  des  réflexions  que  vous  pouriv/.  picseiiler  à 
vos  élèves  sur  la  diffé'rence  qui  existe  entre  la  civilisation  de  l'Angleterre  et 
celle  de  la  Fi'ance  les  inlt'ressera  jamais  et  fera  jamais  naître  en  eux  ciMte 
émotion  que  vous  désirii'z  tout  à    l'hi-ure,  au   même  point   que   la   lecture, 
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même  avec  les  diflicullés  que  celle-ci  présente  pour  eux,  d'un  poème  de 
Shelley,  d'une  page  de  Milton  ou  d'une  pièce  de  Shakespeare  ?  Avez-vous 
jamais  vu  des  élèves  devant  une  communication  portant  sur  Thistoire  poli- 
tique de  l'Angleterre  éprouver  ce  quelque  chose  qu'ils  ressentent  en  lisant 
Macbeth  ou  Othello  ?  Je  ne  le  crois  pas. 

Je  ne  veux  certainement  pas  nier  l'utilité  de  la  représentation  des  choses, 
et  les  avantages  que  l'on  peut  trouver  dans  les  ouvrages  dans  lesquels  le 
texte  est  accompagné  d'images  qui  le  soutiennent  et  qui  sont  un  appui  pour 
la  mémoire.  Il  faut  également,  je  l'accorde,  que  l'on  parle  aux  enfants, 
lorsque  l'occasion  s'en  présentera,  de  toutes  les  choses  qui  peuvent  ser\'ir  à 
compléter  la  connaissance  d'un  pays  étrangei-  ;  mais  ce  que  je  craindrais  par 
dessus  toute  chose,  c'est  que  l'on  en  vienne  à  diminuer  la  recherche  et 
l'étude  de  ce  qui  doit  être  fondamental  dans  l'enseignement  qui  nous  occupe, 
c'est-à-dire  l'acquisition  de  la  langue,  acquisition  qui  ne  se  fera  que  dans  la 
mesure  où  le  professeur  pourra  communiquer  à  ses  élèves  le  désir  de  savoir, 
avec  la  faculté  de  comprendre  et  de  goûter  ce  qu'il  y  a  de  beau  dans  la  litté- 
rature étrangère.  (Applaudissements.) 

M.  LE  Président.  —  Avant  que  nous  ne  nous  séparions  ce  soir,  je  vou- 
drais ajouter  un  mot  sur  la  question  que  vient  de  traiter  M.  Koszul. 

Il  est  certain,  à  mon  avis,  que  le  pays  étranger  doit  fournir  la  matière  de 
notre  enseignement,  et  qu'à  côté  des  œuvres  littéraires,  nous  devons  étudier 
le  pays  étranger  lui-même.  Mais  il  est  également  certain  qu'il  faut  savoir 
nous  limiter.  La  tâche  du  professeur  de  langues  vivantes  me  paraît  être  très 
spéciale.  Il  est  comme  ses  collègues,  un  éducateur  ;  il  doit  choisir  ce  qu'il  y 
a  d'intéressant  et  de  vivant  dans  la  civilisation  étrangère,  telle  qu'elle  a  pu 
se  dérouler  dans  l'histoire.  Il  ne  doit  jamais,  en  aucun  cas.  vouloir  essayer 
de  se  confondre  avec  le  professeur  d'histoire  et  de  géographie.  Jamais  cet 
enseignement  du  pays  étranger  ne  doit  revêtir  un  caractère  didactique  qui 
risquerait  de  le  rendre  morose  et  de  lui  ôter  tout  son  intérêt.  Il  faut  bien 
le  dire,  nous  ne  sommes  pas,  les  uns  et  les  autres,  préparés  pour  donner 
cet  enseignement.  Nous  ne  devons  pas,  je  le  répète,  vouloir  nous  élever 
au  rôle  d'encyclopédistes  et  donner  un  enseignement  comme  nos  col 
lègues  de  géographie,  de  philosophie  et  de  sciences.  11  faut  prendre  pour 
notre  enseignement  ce  qui  présente  un  intérêt  et  le  doimer  à  nos  élèves 
parce  qu'ils  retiendront  cela  comme  une  chose  vivante  et  pour  ainsi  dire 
palpitante  du  pays  étranger.  Notre  tâche  doit  se  borner  là,  me  semble-t-il. 

Par  conséquent,  la  première  conclusion  du  rapport  de  M.  Koszul  me 
parait  être  un  commentaire,  pour  ce  qui  concerne  la  France,  des  instructions 
ministérielles  que  vous  connaissez  et  il  me  semble  en  résulter  que  le  profes- 


seur  devra  se  préoccuper  aillant  d'étudier  le  pays  étranger  que  d'enseigner 
la  langue  de  ce  pays  ;  mais  il  faut,  comme  je  viens  de  vous  le  dire,  nous 
borner  à  cela. 

Il  y  a  dans  le  travail  de  M.  Koszul  des  conclusions  que  je  serais,  pour 
mon  compte,  disposé  à  écarter  parce  qu'elles  sont  le  commentaire  d'une 
situation  que  nous  avons  tous  |)résente  à  l'esprit  et  que  nous  appliquons  dans 
notre  enseignement.  Il  y  a.  au  contraire,  quelque  chose  que  je  serais  tout 
disposé  à  retenir,  c'est  le  §  4,  qui  me  paraît  très  important.  Il  est  certain  que 
si  nous  sommes,  avec  raison,  tout  disposés  à  donner  cet  enseignement  que 
réclame  M.  Koszul,  d'autre  pari,  nous  manquons  souvent  des  instruments 
nécessaires.  Nous  pourrions  évidemment  les  uns  et  les  autres  former  des  col- 
lections et  l'expérience  de  chacun  de  nous  pourrait  profiter  à  tous,  ce  crue 
chacun  apporterait  venant  s'ajouter  à  ce  qu'auraient  apporté  les  autres.  Nous 
aurions  ainsi  des  images  qui  auraient  au  moins  le  mérite  d'avoir  été  recueil- 
lies par  nous  au  cours  de  nos  voyages  et  qui  seraient,  par  conséquent,  comme 
des  spécimens  vivants  du  pays  étranger.  C'est  cela,  je  crois,  qu'il  me  paraît 
important  de  retenir  dans  la  proposition  de  M.  Koszul.  C'est  sur  ce  dernier 
point  que  je  voudrais  appeler  votre  attention  et  vous  demander  de  voter. 
Voici,  je  crois,  comment  nous  pourrions  rédiger  notre  vœu  : 

«  7/  y  aurait  lieu  de  cojistiliier  dans  toutes  les  Facultés,  Lycées  et  Écoles, 
des  bibliothèques  et  collections  de  choses  vues  :  images,  affiches,  cartes  pos- 
tales, etc.  » 

(Ce  vœu,  mis  aux  voix,  est  adopté  à  l'unanimité.) 

La  séance  est  levée  à  G  heures  30. 


Deuxième  Journée.  —  Jeudi  15  Avril. 

Troisième   Séance. 

La  troisième  séance  est  ouverte  à  9  h.  1/4,  sous  la  présidence  de 
M.  Rancks. 

3'^  Préparation  professionnelle.  —  M.  le  Président.  —  Nous 
avons  discuté  hier  les  deux  [ireniiers  paragraphes  de  la  l""-  section.  Il  nous 
reste  aujourd'hui  à  étudier  la  préparation  ^îrofessionnelle  des  professeurs  de 
langues  vivantes.  M.  Legouis,  qui  devait  prendre  la  parole  sur  cette  question, 
s'excuse  de  ne  pouvoir  assister  au  Congrès  et  a  prié  un  de  nos  collègues 
de  présenter  sa  communication. 

M.  Ciermont  donne  lecture  du  mémoire  de  31.  Legolis,  professeur  à 
l'Université  de  Paris,  sur  le  désaccord  qui  existe  pour  les  agréfjés  de  longues 
vivantes  entre  leurs  études  d'Université  et  leur  tâche  professionnelle.  Après 
avoir  exposé  les  causes  de  ce  désaccord  (caractère  de  l'agrégation,  institution 
du  di|>lôme  détudes  supérieures).  M.  Legouis  conclut  à  la  suppression  du 
diplôme,  à  un  enseignement  plus  littéraire  dans  le  second  cycle,  à  une 
répartition  des  maîtres  suivant  leurs  goûts  et  aptitudes  en  agrégés  des  classes 
élémentaires,  attachés  au  premier  cycle,  et  agrégés  des  classes  supérieures, 
attachés  au  second  cycle  (1). 

M.  LE  Président.  —  Une  de  nos  associations  régionales,  la  Société  péda- 
gogique des  professeurs  de  langues  vivantes  de  Lyon,  nous  a  fait  parvenir 
des  vœux,  dont  je  vais  donner  lecture,  tendant  :  1°  à  ce  que  l'enseignement  des 
langues  et  littératures  étrangères,  au  lieu  d'être  donpé  dans  toutes  les  Uni- 
versités, soit  concentré  dans  un  nombre  restreint  de  villes  ;  2°  à  ce  que  les 
épreuves  d'agrégation  aient  un  caractère  i)lus  stable  et  ne  soient  pas  des 
contrefaçons  des  agrégations  d'histoire  et  de  philosophie  (2;.  Quelqu'un 
demande-t-il  la  parole  "? 

M.  MoREL  (Université  de  Paris I.  —  La  première  question  est  liée  à  une 
question  beaucoup  plus  générale  :  celle  des  Universités.  On  demande  de 
certains  côtés  qu'on  ne  laisse  plus  subsister  de  petites  Universités  dissémi- 
nées, mais  ([ue  l'on  concentre  toutes  les  ressources  dans  quelques  villes  pour 

il    Cf.  la  communication  de  M.  Legouis,  pg.  189. 
(2i  Cf.  le  texte  des  vœux,  pg.  223. 


constituer  de  fortes  Universités.  Celte  question  dé[X*nd  de  causes  qui  ne  sont 
pas  purement  pédagogiques  et  nie  semble  dépasser  la  compétence  du 
Congrès. 

.M.  LE  Pbhsident.  —  Je  suis  tout  à  fait  de  voire  avis.  Les  deux  questions, 
d'ailleurs  fort  intéressantes,  se  rapportent  à  des  faits  d'ordre  intérieur  qui 
concernent  exclusivement  la  France  et  par  suite  ne  peuvent  être  traitées  par 
un  Conjirès  International.  Je  vais  donc  mettre  aux  voix  la  question  préalable 
pour  savoir  si  vous  désirez  discuter  ces  vœux  ou  les  écarter. 

(La  question  préalable,  mise  aux  voix,  est  adoptée.) 

La  ])arole  est  à  >L  Brechtel  iKreuznach)  pour  sa  communication  sur  : 
Die  pàdagogische  Ausbildi/ng  der  deutschen  ^euphilo/ogen.  L'orateur  examine 
et  analyse  les  documents  ofiiciels  et  les  instructions  concernant  le  stage 
pédagogique,  particulièrement  en  Prusse  di. 

M.  Cloidesley  Brereton  (Londres),  dans  un  bref  exposé  sur  The  qualifica- 
tions and  traininfj  of  modem  language  teachers.  résume  les  travaux  de  la 
commission  nommée  pai-  la  Modem  Langi/ar/e  Association  jiour  étudier  ces 
questions  (2;. 

M.  LE  pRÉsu)EM.  —  A  ces  communications  se  rattachent  également  les 
vœux  émis  par  la  Société  pédagogique  de  Lyon  sur  le  stage  (3i.  Pour  les 
mêmes  raisons  que  j'indiquais  tout  à  l'heure,  ils  me  paraissent  trop  spéciaux 
à  la  France  pour  être  discutés  par  le  Congrès.  >Liis  nous  les  réservons  |)r)ur 
les  reprendre  à  une  des  prochaines  réunions  de  notre  Société.  {Marques  d'as- 
sentiment.) 

Je  vais  lever  la  séanc»-  quelques  minutes,  avant  d'aborder  r<»rdre  du  jour 
de  la  srormdr'  section  sur  l'enseiiintMiient  uraumia lirai. 


IL     —     DlSCLSSION     des     oLESTIONS     se     RA1"['0RTAXT    Al  X     I'R0GRAMME> 
ET  AUX  MÉTHODES  d'eNSEIGNEMENT  SCOLAMtE. 

1"  Le  programme  de  grammaire.  —  A  la  reprise  de  la  séance, 
la  jjarole  est  à  M""  Kahn.  professeur  au  lycée  de  jeunes  filles  de  Versailles, 
pour  la  lecture  de  son  rapjj<jrl  sur  les  comnuuiications  concernant  le 
programme  de  grammaire.  Le  rapporteur  a  analyse  les  mémoires  de 
MM.  Benoist-Hanappier  (Orléans),  Degniau  (Parlhenayi,  M"«  Dupuy  i Nantes», 

il)  Cf.  la  communication  de  M.  Brechtel,  pii.  198. 

(2)  Cf.  la  commnnication  de  >L  Brereton,  pg.  2U7. 

(3)  Cf.  le  texte  des  vœux,  pg.  22;J. 
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MM.  Giiol(Condorcet),  Hammer  (Vienne), Kirkman  (Letchworth),  Laudenbacli 
(Saint-Louis),  Lestang  (Marseille),  Marchand  (École  Arago),  Morel  (Rouen), 
Paillardon  (École  supérieure  des  Postes  et  Télégraphes),  Pinloche  iMichelet- 
École  Polytechnique),  Raphaël  (Lakanal),  Scharfî  (Liège)  et  une  brochure  de 
M.  Kémény  (Budapest).  Les  conclusions  qui  se  dégagent  de  ces  communica- 
tions sont  les  suivantes  ;  elles  répondent  aux  questions  posées  par  le  pro- 
gramme du  Congrès  ; 

1°  Il  y  a  lieu  d'arrêter  un  programme  grammatical  nettement  défini  pour 
chaque  période  des  études  ; 

2"  Dans  les  deux  premières  années  d'études  l'enseignement  de  la  gram- 
maire se  combine  avec  celui  du  vocabulaire;  les  leçons  spéciales  n'inter- 
viennent que  dans  les  classes  supérieures.  Dans  les  deux  premières  années, 
la  grammaire  est  enseignée  en  dépendance  du  vocabulaire,  dans  les  classes 
supérieures  au  hasard  des  textes  ; 

3°  Les  connaissances  grammaticales  sont  entretenues  par  la  lecture,  par 
l'analyse  grammaticale  des  textes,  par  les  exercices  de  grammaire,  écrits  et 
oraux,  par  l'usage  méthodique  du  cahier  de  grammaire  ; 

4°  La  langue  étrangère  sera  employée  aussi  souvent  que  possible,  même 
pour  énoncer  et  faire  apprendre  des  règles  de  grammaire,  mais  la  langue 
maternelle  interviendra  dès  que  l'emploi  de  la  langue  étrangère  créerait 
d'inutiles  ditlicultés  ; 

o°  Il  est  très  désirable  d'établir  une  entente  pour  la  terminologie  gram 
maticale  :  a)  Entre  les  professeurs  de  même  enseignement  ;  b)  entre  les  pro- 
fesseurs enseignant  aux  mêmes  élèves,  les  uns  la  langue  maternelle,   les 
autres  les  langues  étrangères. 

M .  Hammer,  de  Vienne,  émet  le  vœu  :  qu'une  Commission  internationale 
de  professeursélabore  une  terminologie  grammaticale  internationale  unifiée  (1). 

La  discussion  est  ouverte  sur  les  conclusions  du  rapporteur. 

^L  Hammer  (Vienne)  expose  les  progrès  accomplis  en  Autriche  dans  le 
domaine  des  langues  vivantes  et  les  réformes  introduites  par  le  professeur 
Fellor.  Il  attire  l'atlenlion  du  Congrès  sur  le  vœu  qu'il  lui  i)résente  au  sujet 
de  la  terminologie  grammaticale. 

M.  Pinloche  (Paris)  traite  de  l'acquisition  des  formes  syntaxiques  et  idio- 
mati(|ues.  Les  procédés  intuitifs  du  début  cessent  d'être  sutfisants  dès  qu'ap- 
paraît un  élément  subjectif  ne  tombant  pas  sous  les  sens.  Sans  renoncer  au 
principe  de  l'intuition  sensible,  les  moyens  qui  conviennent  à  l'acquisition 
de  la  «  partie  intellectuelle  de  langage  »    sont  la  version  et  l'exercice  de  la 

il)  Cf.  le  rapport  de  .M""  Kahn,  pg.  228,  et  les  mémoires  de  rette  section,  pg.  233  à  357. 
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retiaducljoii.  Au  moyen  de  tableaux  qu'il  fait  distribuer  dans  l'auditoire, 
l'oraleur  montre  que  l'équivalence  d'une  langue  à  l'autre  ne  consiste  pas 
toujours  dans  la  traduction  littérale,  mais  que  cependant  les  équivalents 
existent,  mots  isolés  ou  groupes  de  mots,  pour  un  nombre  considérable  de 
vocables  ou  d'expressions  de  la  langue  abstraite. 

M.  ^V.VLTER  (Francfort).  —  Il  est  dangereux  d'établir  un  programme  de 
grammaire.  La  grammaire  n'est  qu'une  fraction  de  la  langue.  L'essentiel, 
c'est  d'abord  d'habituer  les  élèves  à  parler.  En  parlant,  ils  pourront  acquérir 
la  pratique  des  formes  grammaticales, 

M.  Marchand  (Paris).  —  Malgré  toute  ma  sympathie  pour  les  idées  de 
M.  Walter,  je  suis  obligé  de  dire  que  mon  expérience  de  l'enseignement  m'a 
amené  à  une  conclusion  opposée.  Je  crois  que,  dès  le  début,  il  faut  enseigner 
non  seulement  la  langue  parlée,  mais  encore  la  grammaire.  Si  je  suis 
d'accord  avec  M.  Walter  pour  déclarer  que  la  granmiaire  n'est  qu'une  partie 
de  la  langue  et  ne  doit  pas  en  être  séparée,  j'estime  qu'il  faut  cependant  à 
notre  enseignement  un  programme  grammatical  très  précis  et  établi  suivant 
une  progression  rigoureuse.  L'enseignement  empirique  du  début  est  dange- 
reux pour  le  professeur,  parce  qu'il  ravale  son  rôle  à  un  pur  dressage.  Notre 
tâche  n'est  pas  seulement  d'enseigner  des  mots  et  des  formes,  mais  aussi 
d'habituer  l'enfant  à  prendre  conscience  de  ce  qu'il  dit,  à  mettre  de  l'ordre 
cl  de  la  clarté  dans  ses  idées. 

Cet  empirisme  est  encore  plus  mauvais  pour  les  élèves.  Perdus  au  milieu 
(les  innombrables  difîicullés  de  la  grammaire,  de  la  prononciation,  du 
rythme,  de  l'accentuation,  du  vocabulaire,  ils  ne  savent  comment  se  recon- 
naître dans  ce  chaos  et  s'accrochent  déses|)érément  à  leur  seule  planche  de 
salut  :  la  mémoire.  De  plus,  l'empirisme  de  «  la  méthode  directe  »  impose 
aux  maîtres  comme  aux  élèves  un  gaspillage  d'énergie  qui  n'est  en  propor- 
tion ni  avec  les  résultats  acquis,  ni  avec  le  temps  dont  on  dispose.  Nous 
devons  donc  concentrer  nos  efforts  et  les  ordonner. 

Nous  parlons  trop,  c'est-à-dire  (|ue  nous  parlons  trop  de  ce  qui  n'est  pas 
encore  à  la  portée  de  nos  élèves.  Ce  qui  n'est  pas  saisi  directement  par  eux 
les  encombre,  les  désoriente  et  les  ahurit.  Nous  devons  apprendre  à  nous 
taire,  c'est-à-dire  à  taire  provisoirement  tout  ce  qui  entrave  le  développement 
régulier  de  notre  enseignement,  t^)ut  ce  qui  est,  pour  le  moment,  une  cause 
d'effort  perdu  et  d'iiuitile  complication.  Nous  ne  devons  mettre  en  œuvre 
aijondammenl  que  les  notions  qui  sont  à  la  mesure  des  élèves  et  celles  aussi 
<|ui  graduellement  peuvent  les  enliaîner  à  siuinonler  des  difTîcidt<''s  |)lus 
grandes.  ()\\  peut  s'agiler  beaucoup  sans  faire  grande  besogne.  P.iiler  est 
bien,  faire  parler  vaut  mieux. 

6 
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M.  Lestaxg  (. Marseille I.  —  Il  est  difficile  détablir  un  programme  uni- 
forme. Les  formes  grammaticales  étant  intimement  liées  aux  idées  à  expri- 
mer, l'ordre  dans  lequel  on  les  apprendra  variei'a  plus  ou  moins  suivant 
l'ordre  dans  lequel  on  fera  apprendre  le  vocabulaii-e. 

M.  KoESSLER  (Caen).  —  Je  ne  suis  pas  partisan  de  délimiter  un  pro- 
gramme grammatical  pour  chaque  année,  car  il  est  impossible  d'établir  une 
progression  rigoureuse.  Dès  les  premières  leçons,  nous  nous  servons  de  règles 
très  comi)liquées  :  faudra-t-il  nous  interdire  de  les  employer?  Nous  ne  pou- 
vons pas  donner  la  grammaire  morceau  par  morceau  ;  dès  que  nous  parlons, 
nous  employons  toute  la  grammaire.  Toutes  les  ditlicullés  grammaticales  se 
])résentent  à  la  fois  dès  les  phrases  les  }ilus  simples. 

M.  Atkinso.n  (Londres)  demande  que  le  professeur  soit  liljre  détablir  lui- 
même  la  progression  de  son  enseignement,  et  qu'il  ne  soit  astreint  à  aucun 
programme  précis. 

>L  .Marchand.  —  L'expérience  prouve  qu'il  est  possible  et  même  très 
facile  de  combiner  des  phrases  sinqiles  et  intéressantes  avec  des  règles  gram- 
maticales élémentaires  et  d'échelonner  ces  règles  selon  leur  degré  de  compli- 
cation. Rien  ne  nous  oblige  par  exemi>le  à  employer  tout  de  suite  des  formes 
granunaticalement  aussi  compliquées  que  «  ich  slehe  auf  ».  Le  verbe  «  sein  », 
d'un  usage  si  fréquent,  offre  dans  les  premières  classes  des  ressources  infinies. 
Le  verbe  «  haben  »,  plus  difficile  déjà  puisqu'il  entraîne  avec  IvjiJ'accusatif, 
se  prête  à  son  tour  à  de  non  moins  riches  combinaisons.  Rieii  n'est  plus 
simple  que  d'employer  ensuite  les  formes  de  plus  en  plus  complexes  des 
verbes  faibles,  des  verbes  forts,  des  verbes  à  particules  inséparables,  sépa- 
rables,  tantôt  séparables,  tantôt  inséparables.  Ainsi  les  élèves  apprennent 
«  en  iiièine  temps  »  l'allemand  et  la  grammaire  allemande. 

En  raison  du  nombre  des  orateurs  inscrits,  la  suite  d(^  la  discussion  est 
ri'nvoyée  à  l'après-midi  et  la  séance  est  levée  à  midi  '20. 

Quatrième    Séance. 

La  séance  est  ouverte  à  "2  li.  1  2.  sous  la  présidence  de  M.  Schlienger, 
jn'ofesseur  au  lycée  .lanson-de-Sailly. 

M.  i.E  l'iu':sn>E.NT.  —  .Nous  reprenons  la  discussion  des  conclusions  du 
iap|)orti'Mr.  L:i  parole  est  à  .M.  Massoul. 

M.  Massoii.  iParisi.  —  A  reuroulre  de  rauciiMine  uiéthode  déduclive, 
renscigiicnicMl    graniuialical    en  Qualriènic  doit  pailii'  de  la  synthèse  pour 
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aboulir  à  l'analyse.  Il  faut  habitiRT  l'élùvo  à  recoiinaitre  les  articulations  de 
la  phrase,  à  distinguer  la  proposition  principale  de  la  proposition  subor- 
donnée; l'étude  du  mot  ne  doit  inlervenir  qu'ensuite.  S'il  est  nécessaire,  on 
peut  traduire  des  mots,  mais  non  des  phrases. 

M.  Laldenbach  (Paris).  —  L'exposé  que  vous  a  fait  notre  aimable  rappor- 
teur des  diverses  opérations  que  nécessite,  selon  moi,  l'acquisition,  l'assimi- 
lalion  parfaite  de  la  moindre  notion  yrannnaticale,  vous  a  doimé,  je  le  crains, 
l'impression  d'un  appareil  un  peu  compliqué,  ditlicilement  applicable,  peut- 
être,  dans  une  classe  de  commençants. 

Permettez-moi  de  justifier  en  quelques  mots  cette  méthode  d'enseignement 
grammatical  qui  n'est  que  le  développement  et  la  mise  au  point,  à  l'aide  des 
observations  recueillies  pendant  plusieurs  années  de  pratique  du  cahier  de 
grajumaire,  de  la  méthode  que  j'ai  autrefois  exposée  ici  même,  devant  notre 
Société,  à  l'une  de  nos  assemblées  générales.  *^ 

Les  conclusions  nouvelles  oii  je  suis  arrivé,  c'est  que  la  grande  majorité 
de  nos  élèves  est  incapable  de  s'assimiler,  par  une  opération  uni(jue  de  l'esprit, 
ime  règle  de  grammaire  étrangère  assez  conq)lètement  pour  se  sentir  sollicité 
à  en  appliquer  les  prescriptions  dans  la  pratique  de  la  langue  parlée  ou 
('■cri  te. 

Lue  telle  tendance  ne  se  dévelojtpe  (jue  ]iar  l'action  combinée  de  plu- 
sieurs opératio)is  distinctes  cpie  j'ai  essayé  de  définir  dans  mon  mémoire  et 
ipii  ont  pour  objet  d'abord  de  ïa'uv  i-ecofinaitre  instnntanément,  pai-  l'oreille  ou 
par  ro'il.  le  fait  granunatical  auquel  la  règle  se  rapporte,  ensuite  de  réaliser 
entre  la  notion  abstraite  et  le  signe  (pii  la  traduit  dans  le  langage  une  asso- 
ciation si  parfaite  qu'ils  s'évoipient  immédiatement  l'un  l'autre,  enfin,  une 
lois  que  ces  résultats  sont  obtenus,  et  seulement  alors,  défaire  a]j[»liquer  la 
règle  librement. 

Si  notre  enseignement  grammatica  I ,  si  longtemps,  est  demeuré  stérile,  c'est, 
j«!  crois,  que  nous  admettions  comme  un  axiome  que  cet  enseignement  devait 
être  le  même  (jue  lorsqu'il  s'agit  de  la  langue  maternelle. 

Or.  la  ditférence  est  grande  entre  le  ir)le  (pie  la  grannnaire  joue  dans 
l'usage  de  la  langue  malernelle  e|  celui  (|ui  lui  revieni  dans  la  jualique  d'une 
langue  étrangère. 

Poin- sa  langue,  IT-lève  trouvedaus  roicille  im  guide  parfaileuieul  siinpii 
l'avei'tit  à  tout  moment  de  la  place  et  de  la  forme  qu'il  doil  donner  à  ses 
mots,  d(;  sorte  (ju'il  ne  recourt  aux  règles  de  sa  graunnaire  ipie  hèsexceplioii- 
uellcment,  lorsque  son  «  Spi'achgefidd  »  est  en  défaul. 

il  en  va  tout  autrement  pour  la  langue  ('Irangère. 

-Nos  méthodes  d'euseigueuieni   aclui'lles  —  e|  la  porl(!'e  de  Idbsei'ValioM  (|UC 
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je  présente  ici  dépasse  de  beaucoup  la  queslion  spéciale  que  je  Iraile  —  nos 
méthodes  d'enseignement  sont  impuissantes  à  faire  une  éducation  suffisante 
de  Toreille  par  les  ^ons  étrangers. 

La  langue  scolaire  est  un  composé  factice'd'éléments  auditifs,  pour  la  plu- 
part empruntés  à  la  langue  maternelle,  d "éléments  musculaires  inexacts  et 
d'éléments  visuels.  Cette  langue,  à  beaucoup  d'égards,  ressemble  à  celle 
des  sourds-muets  démulisés  où  à  celle  des  aphasiques  atteints  de  surdité 
verbah'. 

Sa  composition  explique  bien  des  points  demeurés  obscurs  dans  la  théorie 
de  notre  enseignement:  elle  fait  comprendre,  en  particulier,  la  prodigieuse 
dilficulté  que  nos  élèves  trouvent  à  écrire  avec  quelque  correction. 

Tandis,  en  effet,  que  celui  qui  parle,  même  médiocrement,  un  langage 
véritable,  naturel,  qu'il  a  appris  en  pays  étranger,  est  averti,  comme  s'il 
s'agissait  de  sa  propre  langue,  de  certaines,  au  moins,  des  fautes  qu'il  pour- 
rait commettre,  l'élève,  le  plus  souvent,  vit  à  l'égard  des  formes  de  la  langue 
étrangère,  au  sein  d'une  indétermination  presque  absolue.  Son  oreille  ne  lui 
est  d'aucun  secours.  Il  n'arrive  à  quelque  correction  qu'au  prix  d'un  conti- 
nuel effort  d'abstraction.  Tant  qu'il  n'est  pas  capable  de  cet  effort,  tant  que 
son  attention  n'a  pas  été  exercée  à  s'éveiller  ù  chaque  mot  qu'il  emploie,  il 
est  exposé  à  commettre  les  fautes  les  plus  grossières. 

L'objet  de  l'enseignement  grammatical  est  de  suppléer  ù  l'insuffisance  de 
nos  méthodes  d'enseignement  de  la  langue  même,  de  développer  chez  l'élève 
l'habitude  de  demander  à  la  réflexion  ce  que  son  oreille  imparfaitement  édu- 
quée  est  impuissante  à  lui  apprendre. 

Et  c'est  parce  que  la  correction  ne  peut  s'acquérir  que  par  un  continuel 
travail  d'abstraction,  que  j'ai  cru  devoir,  à  nouveau,  réclamer  une  petite  place 
pour  le  thème. 

Il  paraît  que  j'ai  scandalisé  notre  aimable  rapporteur  qui  a  vu  là  je  ne 
sais  quelle  tentative  ténébreuse  contre  la  méthode  officielle. 

Obligé  de  me  défendre  de  nourrir  des  desseins  rétrogrades,  je  me  per- 
mets de  rappeler  que  j'ai  été  l'un  des  promoteurs  de  la  méthode  directe  en 
France,  et  que  le  Mémoire  que  j'ai  publié  il  y  a  onze  ans  sur  ce  sujet  n'a  pas 
été  sans  influence  sur  l'orientation  qu'a  prise  depuis  notre  enseignement. 
J'ajoute  que  je  demeure  It^  partisan  convaincu  de  cette  méthode. 

Mais  je  suis  convaincu  aussi  qu'elle  est  susceptible  encore  de  perfection- 
nements importants. 

C'est  à  chercher  ensemble  ces  améliorations  que  nous  devrions  nous 
attacher,  au  lieu  de  nous  accuser  nuituellemenl  d'hérésie. 

Or,  je  crois  que  ce  thème  devant  lequel  on  se  voile  la  face,  dont  on  n'ose 
même  plus  à  ce  qu'il  semble,  prononcer  le  nom  que  du  bout  des  lèvres,  nous 


—  85  - 

rendrait,  en  ce  moment,  de  très  utiles  services  et  qu'il  pourrait   d'ailleurs, 
tout  comme  la  version,  se  pratiquer  dans  l'esprit  de  la  méthode  directe. 

M.  Rochelle  (Bordeaux).  —  Un  plan  très  précis  est  nécessaire  pour  l'en- 
seignement grannnatical,  car  ce  sera  le  plan  de  tout  l'enseignement.  Cela  ne 
veut  pas  dire  qu'il  faille  donner  de  véritables  leçons  de  grammaire  et  séparer 
la  grammaire  du  reste  de  la  langue.  Ce  plan  doit  être  invisible,  il  doit  sers'ir 
de  guide  au  professeur  pour  orienter  ses  leçons  de  langage,  i)our  diriger  ses 
exercices  oraux  et  écrits  de  manière  à  amener  les  élèves  à  employer  telle 
forme  déterminée,  puis  à  formuler  la  règle  qui  se  dégage  de  ces  exercices.  En 
4*^  seulement  on  pourra  faire  une  étude  systématique  de  la  grammaire.  — 
Aux  causes  d'incorrections  signalées  par  les  précédents  orateurs,  il  me  semble 
nécessaire  d'ajouter  une  autre  cause  :  c'est  que  les  élèves  ignorent  trop  sou- 
vent la  grammaire  de  leur  langue  maternelle. 

-M.  WE.MtT  (Hambourg)  est  opposé  au  vote  des  conclusions.  En  établissant 
un  progrannne  grammatical  comme  le  voudrait  M.  Marchand,  on  court  le  ris- 
que de  revenir  à  la  le:;on  de  grammaire,  aux  procédés  de  reconstruction 
employés  dans  l'étude  des  langues  mortes.  Ce  serait  mettre  en  péril  les  nou 
velks  méthodes  d'enseignement  des  langues  vivantes. 

M.  Marchand.  —  .le  suis  aussi  partisan  que  nos  vaillants  précurseurs  Wendt 
et  Walter  de  l'enseignement  direct,  c'est-à-dire  de  l'enseignement  de  la  lan- 
gue étrangère  par  la  langue  étrangère  parlée.  Je  ne  souhaite  pas  (|u'on  fasse 
des  leçons  de  grammaire  théorique,  séparées  de  la  pratique  effective  de  la 
langue.  Il  y  a  longtemps  que  l'expérience  acondanméces  abusgrannnaticaux, 
Mais  nous  croyons  que  l'intérêt  de  l'enseignement  direct  exige  une  combinai- 
son delà  grammaire  et  delà  langue  |)ratique.  L'ancienne  méthode;  abusait 
de  la  granniiaire.  La  «  méthode  directe»  abuse  du  langage  ('iiq»iri(|n('.  Conci- 
lions rordr)nnaiice  |)iogressive  de  la  première  avec  l'intérêt  |n;ili(ni('  de  la 
seconde  et  nons  additionnerons  leurs  avantages. 

y\.  SiGWALT  (Farisi.  —  A  côt(''  des  excellentes  id('es(pie  .M.  Massoul  vient  de 
développer,  il  y  en  a  une  erronée,  contre'  laquelle  je  proteste.  La  uM'thode  de 
traduction,  telle  que  je  la  pratiquais  dans  le  temps,  comme  beaucoup  de  mes 
collègues,  avant  (pi'elle  nous  fût  interdite,  ()renail  connue  point  de  di-part. 
ainsi  (|ue  M.  .Massoul  le  recommande,  non  le  mot,  mais  la  phrase;  elle  (Hait 
induclivc  et  non  constructivc.  Ce  n'est  nullement  un  apan;ige  de  la  méthode 
directe  de  suivre  la  marche  des  sciences  d'observation  :  la  uielhode  indiredi; 
le  peut  tout  aussi  aisément;  runitpic  différence  cssciUielle  entre  les  deux 
méthodes,  c'est  (jUG  l'une  iraduit  et  que  l'autre  ne  traduit  |)as. 
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M.  LE  Président.  —  J'ai  reçu  une  demande  de  clôture.  Je  vais  mettre  aux 
voix  les  conclusions  du  raijporteur,  ])araîiraphe  par  paragraphe. 

M.  SiMONNOT  (Paris).  — Je  désirerais  présenter  quelcpies  observations  sur 
le  piemier  paragraphe.  Ai»rès  la  discussion  qui  vient  d'avoir  lieu,  il  me 
semble  que  rassemblée  est  divisée  en  deux  camps.  Les  uns  réclament  un 
programme  de  grammaire  très  précis  poin-  chaque  année.  Les  autres  crai- 
gnent de  se  laisser  enchaîner  par  un  programme  et  affirment  le  principe  de 
la  liberté  pleine  et  entière  pour  le  professeur.  Les  deux  thèses  me  paraissent 
cependant  pouvoir  se  concilier  si  Ton  entend  par  programme  non  pas  un 
ensemble  de  leçons  de  grammaire,  mais  un  plan  servant  à  orienter  les  exer- 
cices de  langage.  Pour  provoquer  cette  conciliation,  je  projiose  de  fondre  en 
un  seul  texte  les  trois  premitTs  paragraphes  des  conclusions  du  rapporteur. 

M.  LE  Président.  —  Voudriez-vous,  mon  cher  collègue,  déposer  le  texte 
de  votre  amendement. 

M.  Brlnot.  — De  l'échange  d'observations  qui  vient  davoirlieu,  il  résuUe 
que  l'enseignement  grammatical  a  sa  ijlace  dans  toutes  les  périodes  sans  qu'il 
soit  nécessaire  de  formuler  un  programme  qui  nous  ramènerait  peut-être  à  la 
leçon  dogmatique.  L'.enseignement  de  la  grammaire  ne  doit  pas  être  donnéen 
leçons  théoriques,  en  règles  abstraites.  Il  doit  être  fondé  sur  l'observation,  et 
ces  obseiTations  doivent  ètr-e  systématisées  par  le  maître.  S'il  n'y  a  pas  de 
programme,  il  y  a  tout  au  moins  enseignement.  C'est  pourquoi  l'expression 
«  au  hasard  des  textes  »  ne  me  paraît  pas  heureuse.  C'est  au  contraire  le 
devoir  du  professeur  de  choisir  son  texte  d'explication  de  ftiçon  à  faire 
jaillir  li-  fait  grammatical,  sur  lequel  il  veut  attirer  l'attention  de  l'élève. 

M.  SiMONNOT  donne  lecture  de  son  amendement  ainsi  conçu  :  Il  y  a  lieu, 
dés  le  début,  d'enchaîner  les  exercices  de  langage  suivant  un  plan  d'enseigne- 
ment grammatical  méthodique  et  progressif.  Dans  les  deux  premières  années 
d'études,  l'enseignement  de  la  grammaire  se  combine  avec  l'enseignement  du 
vocabulaire.  Dans  les  années  st/icantes,  l'enseignement  grammatical  est  ratta- 
ché à  la  lecture  des  textes. 

M.  Brl.not.  —  Je  me  rallie  volontiers  à  lamendemenl  de  .M.  Simonnot. 
en  demandant  à  remjjlacer  les  mots  «  l'enseignement  du  vocabulaire  »  par 
renseignement  de  la  langue. 

(Ainsi  niodifi(''.  l'amendenit'iil  est  mis  aux  voix  et  adopté.) 

M.  LE  I'résident.  —  >diis  reprenons  maintenant  les  conclusions  du  rap- 
[lorteur.  Si  personne  ne  deniaiide  la  parole,  je  vais  mettre  aux  voix  le  §  4 
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ainsi  conçu  :  La  langue  étrangère  sei'a  employée  aussi  souvent  que  possible, 
même  pour  énoncer  et  faire  apprendre  des  règles  de  grammaire,  mais  la  langue 
maternelle  interviendra  dès  que  l'emploi  de  la  langue  étrangère  créerait  d'inu- 
tiles difficultés. 

(Le  paragraphe  est  mis  aux  voix  et  adopté  sans  discussion.) 

M.  LE  PiiKSiDENT.  —  Ndus  arrivous  au  ^  o,  concernant  la  terminologie 
iirammaticale. 

M.  rinspecteur  général  Fir.merv  fait  remarquer  que  la  question  a  été 
tranchée  par  les  dernières  instructions  qui  recommandent  d'employer  les 
termes  latins,  qui  sont  les  plus  usités  et  tout  de  suite  intelligibles. 

M.  Brunut.  —  .J'  a|)porte  quelques  faits.  Une  Commission  a  été  nommée 
rii  France  pour  étal)lir  une  terminologie  uniforme.  Elle  a  terminé  ses  tra- 
vaux. Le  ra|tport  que  j"ai  été  chargé  de  rédiger  a  paru  dans  le  Volume  et  va 
paraître  dans  la  Revue  Universitaire  de  ce  mois.  Les  conclusions  en  seront 
certainement  adoptées  par  le  Conseil  supérieur.  Elles  tendent  à  une  siuq)li- 
fication  aussi  grande  que  possible,  surtout  pour  les  termes  d'analyse  logique, 
dont  on  a  fait  disparaître  les  dénominations  si  diverses  des  propositions  dé- 
pendantes. Mais  l'entente  n'a  été  possible  qu'entre  les  professeurs  de  français. 
Les  représentants  des  langues  étrangères  n'ont  pu  y  adhérer.  Cela  vous  montre 
à  quelles  difficultés  encore  plus  grandes  se  heurterait  une  entente  internatio- 
nale. Pour  le  moment,  elle  n'est  pas  possible.  La  fjuestion  se  pose  dans  tous 
li'S  pays;  il  faut  attendre  le  résultat  du  travail  dans  chacun  d'eux.  En  France, 
la  lâche  la  plus  urgente  est  de  débarrasser  renseignement  primaiie  dune 
terminologie  surannée  et  fausse. 

M.  i.F Président.  —  Je  mets  aux  voix  le  ij  '6  des  conclusions  :  //  est  dési- 
rable d'établir  une  entente  pour  la  terminologie  grammaticale,  a)  entre  les 
professeurs  de  même  enseignement;  bi  entre  les  professeurs  enseignant  au.r 
mêmes  élèves,  1rs  w//<  la  langue  maternelle,  les  autres  la  langue  étrangère. 

(Le  paragra[>he  est  adopté,  i 

M.  LE  Président.  —  Levtnu  j)résentt''  jtai'  M.  llannner  iViennei  est  amendé 
par  M.  lirunot  sous  la  fornie  suivante  :  Le  Congrès  émet  le  V(cu  quune  com- 
mission internationale  de  professeurs  éhibore  une  terminologie  graminalicalf 
internationale  unifiée,  des  qu'il  sera  possible. 

(Le  VOMI,  mis  aux  voix,  est  adopte'".) 

2"  L'enseignement  du  verbe.  —  .\prés  une  su>pen>inn  de  séance 
[lendanl   la([ue||c  M.  lînnint   l'ail   visiter  aux  congressistes  le    gran<l   amphi- 
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théâtre  de  la  Sorbonne,  rassemblée  aborde  la  discussion  du  deuxième  para- 
graphe de  la  seconde  section  :  renseignement  du  verbe. 

Le  rapporteur  M.  Bourgogne,  professeur  au  lycée  Condorcet  (Paris)  a  la 
parole.  Pour  ne  pas  revenir  sur  la  discussion  qui  vient  d'avoir  lieu,  il  déclare 
qu'il  ne  donnera  pas  lecture  du  rapport  qu'il  avait  préparé,  mais  se  conten- 
tera de  le  résumer,  en  écartant  ce  qui  a  pu  être  traité  au  cours  du  débat 
précédent.  Trente-cinq  communications  sur  l'enseignement  du  verbe  ont  été 
adressées  au  secrétariat  du  Congrès.  C'est  une  mani/estalion  d'activité  qui  est 
significative.  Dautre  part,  ces  mémoires  laissent  de  côté  les  discussions  théo- 
riques et  nous  apportent  avant  tout  des  observations  et  des  faits.  Leurs  auteurs 
ont  compris  qu'il  nous  fallait  surtout,  à  côté  de  quelques  idées  directrices, 
un  grand  nombre  de  procédés  gradués  et  sûrs. 

Aussi  le  rapporteur  n'a  pas  cru  devoir  présenter  des  conclusions  à  un  vote 
de  l'assemblée,  mais  simplement  dégager  les  idées  générales  qui  ressortent  de 
ces  communications  documentées  et  classer  les  procédés  qu'elles  signalent. 

Un  fait  à  retenir,  c'est  que  le  principe  de  l'enseignement  direct  est  reconnu 
par  la  presque  unanimité  des  communications. 

Selon  la  grande  majorité,  la  méthode  directe  bien  comprise  devra  préve- 
nir systématiquement  tout  rapprochement  ou  comparaison  avec  la  langue 
maternelle  au  moins  pendant  les  trois  premières  années  d'(Hudes.  Dans  cette 
période,  suggérer  la  comparaison  sous  le  vêtement  des  lîiots  étrangers  est 
une  méthode  indirecte  déguisée  et  une  cause  de  confusion  pour  l'enfant. 
Cependant,  trois  ou  quatre  auteurs  de  mémoires  jugent  qu'il  est  utile  et 
même  parfois  nécessaire  de  faire  la  comparaison  et  d'employer  la  langue 
maternelle  au  début  même  des  études. 

Les  applications  de  ces  principes  portent  surtout  sur  la  gradation  et  les 
|)rocédés  d'enseignement, 

La  gradation  dans  le  choix  des  formes  se  fera  d'après  les  principes  sui- 
vants :  la  fréquence,  la  simplicité,  l'analogie,  l'adaptation  à  la  psychologie 
de  l'enfant,  à  la  vie  de  la  classe,  à  l'ordre  logique  des  faits  extérieurs  à  la 
classe. 

Le  professeur  doit  être  absolument  maître  du  vocabulaire  à  employer  et 
ne  jamais  dépasser  le  savoir  de  ses  élèves.  Il  ne  présentera  qu'une  seule  dif- 
ficulté à  la  fois.  Il  rendra  la  forme  verbale  expressive  et  vivante  par  les  gestes, 
les  mouvements,  les  jeux  de  physionomie. 

Le  paradigme  ou  la  règle  ne  sont  pas  ])résentés  connue  moyens  d'acquisi- 
tion i)ar  la  plupart  des  auteurs.  Beaucoup  en  font  un  moyen  rapide  de  répé- 
tition. Quelques-uns  les  emploient  au  début  même  de  l'étude  de  chaque 
ti'inps. 
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Il  faut  maintenir  rattention  de  l'élève  par  la  variété  et  liniprévu  des  pro- 
cédés employés.  On  trouvera  dans  le  rapport  même  les  principaux  pmcédés 
indiqués,  qu'il  serait  trop  long  d"énumérer  ici.  .Alais  encore  une  fois,  iintérêt 
de  celte  enquête  était  de  montrer  combien  une  étude  de  détail,  portant  sur 
un  point  précis,  est  plus  féconde  qu'une  discussion  théorique  trop  générale  et 
trop  vague  (  1 1. 

La  discussion  est  ouverte  sur  le  rapport  de  M.  Bourgogne. 

-M.  Walteh  (Francfort).  — Le  Comité  d'organisation  a  eu  raison  de  mettre 
au  programme  du  Congrès  renseignement  du  verbe,  car  le  verbe  est  l'âme 
de  la  phrase.  Comment  faut-il  l'enseigner?  Le  verbe  s'apprend  avec  l'action. 
Le  professeur  fait  l'action  et  l'énonce.  Les  élèves  font  l'action,  au  comman- 
dement du  professeur,  mais  sans  l'énoncer.  Les  élèves  font  enfin  l'action  et 
l'énoncent.  Les  différentes  personnes  sont  employées  à  l'aide  de  la  conjugai- 
son animée.  Quant  aux  temps,  ils  s'apprennent  également  par  l'action,  sui- 
vant le  type  :  je  vais  me  lever,  je  me  lève,  je  me  suis  levé.  Les  verbes  nous 
sont  donnés  tout  d'abord  par  les  mouveuients  exécutés  en  classe,  puis  par  les 
séries  comme  celles  de  Gouin,  qui  rendent  de  très  grands  services.  Les  poé- 
sies donnent  aussi  les  verbes  essentiels,  et  ici  il  n'y  a  pas  d'inconvénient  à 
traduire  pour  mettre  tout  de  suite  l'enfant  en  contact  avec  les  jolies  poésies 
françaises. 

M.  KiRKMAN  I  Letcliworth).  —  Il  ne  suffit  pas  que  l'élève  sache  distinguer 
les  différentes  formes  du  verbe,  il  faut  qu'il  sache  employer  ces  formes 
Lélève  tire  la  conjugaison  des  textes  expliqués,  par  exemple  des  fables  de  La 
Fontaine,  en  dramatisant  l'action. 

M.  SiMON.NOT  (Paris».  —  Le  rapporteur  a  signalé  que  le  paradigme  ne 
devait  pas  être  un  moyen  d'acquisition.  Cela  est  tout  à  fait  juste.  Au  début 
de  l'enseignement,  il  ne  faut  pas  commencer  par  le  paradiguie,  uiais  par  le 
langage.  Quelles  actions  faut-il  présenter  aux  élèves?  Une  progression  est 
possible.  L;i  langue  scolaireétaut  la  langue  naturelle  de  l'enfant,  c'est  ()ar  elle 
qu'il  faut  conuiicncer.  (lu  peut  faire  exécuter  en  classe  des  mouvements  très 
nombreux.  Cx-irré,  dans  ses  livres  [)our  l'enseignement  du  français,  indique 
plus  de  300  mouvements.  Grâce  à  la  conjugaison  dialoguée,  la  notion  de  la 
persoime  apparaît  très  vite.  Quant  au  choix  des  temps,  il  suffit  de  se  demnn- 
iler  s'ils  ont  tous  la  même  inqiortance  et  de  les  classer  suivant  leur  impor-  , 
lance  pour  l'expression  de  la  pensée. 

M.  Lav.\llt  (Paris).  —  Je  m'étonne  qu'on  veuille  proscrire  le  paradigme, 
qui  a  aussi  ses  avantages  et  aide  l'élève  à  fixer  les  notions  acquises. 

I    Cf.  le  ra|)[Mirl  (h-  .M.  I$iiiii>'oj,'nc,  p;:.  3G<lil  It-s  niéinoirrs  do  ctllf  Mtlinii,  p;;.  3"!  h  î33. 
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M.  SiMONNOT.  —  Il  n'est  pas  question  d'écarter  les  paradigmes  d'une 
façon  absolue.  Ce  qui  paraît  nécessaire,  c'est  d'habituer  d'abord  l'élève  à 
employer  spontanément  les  formes  verbales  dans  des  phrases  entières.  Le 
paradigme  apparaîtra  ensuite,  mais  seulement  comme  la  synthèse  de  ces 
formes  et  comme  moyen  de  les  confier  définitivement  à  la  mémoire. 

M.  LE  Présidknt.  —  Je  vais  demander  à  l'Assemblée  s'il  y  a  lieu  de  voter 
sur  les  différents  principes  qui  se  dégagent  du  rapport  et  de  la  discussion. 

>I.  l'Inspecteur  général  F^otel.  —  Il  me  paraît  difficile  d'aboutir  à  une 
technique  définitive  du  verbe.  Il  y  a  eu  surtout  échange  d'idées,  mise  en 
commun  de  procédés  différents,  sans  que  nous  ayons  besoin  de  voter  des 
conclusions. 

M.  Bru.not.  —  Il  est,  en  effet,  très  difficile  d'aboutir  à  des  conclusions 
d'ensemble.  D'après  ce  qui  vient  d'être  dit,  il  y  a  entente  sur  certains  points, 
pour  les  débuts  de  l'enseignement.  On  est  d'accord  pour  morceler  la  conjugai- 
son et  ne  plus  faire  apprendre  des  tableaux  entiers.  On  est  également  d'ac- 
cord pour  enseigner  le  verbe,  la  personne,  le  temps,  par  l'action  et  par  la 
phrase  complète.  Mais  après?  Gomment  enseignera-t-on  les  formes  verbales 
plus  délicates,  celles  qui  peuvent  avoir  plusieurs  sens  différents,  comme,  en 
français,  les  formes  composées  du  passif  et  de  l'actif  (par  exemple  :  cette 
maison  est  habitée  par  trois  personnes  ;  la  maison  est  cédée  à  un  autre  pro- 
priétaire). Ici,  les  procédés  directs  paraissent  insuffisants  pour  faire  saisir  ces 
nuances  dans  une  langue  étrangère,  et  une  comjtaraison  est  nécessaiire  entre 
les  formes  étrangères  et  les  formes  de  la  langue  maternelle.  La  méthode 
d'enseignement  ne  peut  donc  être  formulée  en  règles  précises,  a})plicables  à 
tous  les  cas;  il  est  préférable  de  ne  pas  voler  sur  des  conclusions  qui  ne  pour- 
raient avoir  qu'une  portée  restreinte. 

L'Assemblée,  consultée,  décide  qu'il  n'y  a  pas  lieu  d'émettre  un  vote.  La 
séance  est  levée  à  H  h.  3o. 


Troisième  Journée.  —  Vendredi   16  avril. 

Cinquième  Séance. 

La  cinquième  séance  est  ouverte  à  9  heures  du  matin  sous  la  présidence 
de  M.  Si  HWEiTZER,  professeur  honoraire  de  ILniversité. 

M.  LE  pRÉsuiENT  rappelle  que  les  Congressistes  étant  convoqués  pour  une 
heure  à  la  gare  du  Nord,  la  séance  devra  être  terminée  assez  toi  et  jjrie  les 
orateurs  de  se  limiter  le  plus  possible. 

M.  Delobel.  secrétaire  général  du  Congrès,  donne  les  indications  néces- 
saires pour  lexcursion  de  laprès-midi  à  Chantilly. 

En.  —  IhSCLSSION  DES  UUESTIO.NS  SE  HAPPORTANT  a  I.ENSEK.NEMENT  EXTRASI.ULAIRE 
ET  l'OSTSt  iiEAnjE  DES  EANGI  ES  VIVANTES. 

I .  Moyens  employés  pour  faciliter  aux  élèves  létude  des  langues 
vivantes  en  dehors  des  classes  régulières  : 

a)  Bourses  de  voyaçie. —  M.  Gérard,  professeur  au  lycée  Michelet.  donne  lec- 
ture de  son  rapport.  Il  examine  tout  d'abord  la  question  des  boui'ses  de 
voyage  à  Tétranger,  les  bourses  créées  par  l'État  dans  l'enseignement  pri- 
maire et  primaire  supérieur,  celles  créées  par  l'initiative  privée,  nolanmient 
par  les  Associations  amicales  d'anciens  élèves,  dans  l'enseignement  secon- 
daire. Il  étudie  le  but  de  ces  bourses,  les  détails  d'organisation,  leurs 
résultats  et  conclut  en    déposant   le  vœu  suivant  : 

Le  ('ongrès  International  des  Professeurs  de  /' Enseignement  public  consi- 
dérant fjw  les  Bourses  de  voyage  ont  un  but  doublement  utile  :  celui  de  rendre 
serrice  au  titulaire  de  la  bourse  et  celui,  non  moins  important,  de  donner  aux 
familles  un  bon  exemple  et  de  cn-er  un  courant  important  d'idées  rers  l'éduca- 
tion nouvelle; 

hmet  le  vœu  que  les  Bourses  de  voyage  se  multiplient  le  plus  possible  et  que 
les  pouroirs  publics  comme  rinitiative  privée  prêtent  à  cette  a'uvre  éminemment 
utile  le  concours  le  plus  d-'roué  et  le  plus  actif. 

(Le  vreu.  mis  aux  vciix.  l'st  adopté  à  l'unanimité. i 

1m  Échange  des  enfants.  —  M.  Gérard  donne  t-nsuilc  lecture  de  la  seconde 
l^artic  de  son  rapport  sur  les  échanges  d'enfants  ci  les  séjours  à  rélrang'-r.  Il 
analyse  les  communications  de  .M.  Toni-Malhieu,   sur  la  Société  déchange 
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iulernalional  des  enfonts  et  des  jeunes  gens  ;  de  M.  Willemin  sur  le  Bureau 
international  d'Épinal;  de  M.  Langevin,  sur  la  Société  «  Concordia  »,  de 
M.  Schuehmacher.  sur  les  Voyages  scolaires  en  Allemagne,  de  M.  Lemaire, 
sur  les  Bourses  de  voyage  de  la  Société  pour  la  propagation  des  langues 
étrangères  en  France  (1). 

>I.  Wn.MOTTE  (Université  de  Liègej.  —  Je  ne  partage  pas  tout  à  fait  l'op- 
timisme de  l'honorable  rapporteur.  Toutes  ces  œuvres  sont,  en  effet,  très 
intéressantes  et  très  utiles.  Mais  elles  devraient  réaliser  deux  conditions.  Tout 
d'abord,  elles  devraient  être  groupées  et  centralisées.  Il  y  a  des  Sociétés  qui 
s'occupent  de  l'échange  des  enfants  et  qui  sont  de  valeur  très  diverse  :  elles 
ne  présentent  pas  toujours  les  garanties  suffisantes  et  peuvent  tomber  dans  le 
mercantilisme. 

Ces  inconvénients  disparaîtraient,  si,  au  lieu  d'être  privées,  ces  Sociétés 
devenaient  en  quelque  sorte  officielles,  par  un  contrôle  exercé  par  un  orga- 
nisme central.  D'autre  pari,  ce  contrôle  ne  devrait  pas  s'exercer  seulement 
sur  les  conditions  matérielles  d'organisation,  sur  les  garanties  morales  don- 
nées aux  familles,  mais  aussi  sur  les  programmes  des  études,  auxquelles 
seront  soumis  les  jeunes  gens  échangés. 

M.  PixLOCHE  (Paris).  —  La  communication  que  j'avais  l'intention  de 
faire  au  Congrès  répond  exactement  aux  observations  de  M.  Wilmotte.  C'est 
pourquoi  je  demande  la  permission  de  l'exposer  dès  maintenant. 

L'orateur  indique  les  résultats  des  colonies  françaises  de  vacances  organi- 
sées en  1907  et  en  1908  dans  la  province  rhénane  (2i. 

M.  To.M-M.vTHiEu  (Paris)  rappelle  le  vœu  adopté  par  le  Congrès  d'Arlon, 
dont  M.  AVilmotte  était  président: 

«  Le  Congrès,  considérant  que  l'organisation  des  échanges  d'enfants,  telle 
qu'elle  a  été  comprise  et  réalisée  par  la  Société cV Échange Internalional ,con?>- 
titue  un  moyen  d'action  puissant  pour  l'extension  et  la  culture  de  la  langue 
française,  émet  les  vœux  suivants  : 

«  1°  Que  la  pratique  des  échanges  soit  répandue  dans  les  familles  ;  2"  que 
pour  répondre  aux  légitimes  préoccupations  des  parents,  des  garanties 
sérieuses  soient  fournies  et  les  échanges  organisés;  3"  que  les  demandes 
d'échanges  soient  centralisées  ». 

Les  inquiétudes  de  M.  Wilmotte  sont  légitimes.  Aussi  \si  Société d'Èchaivje 
International  s'entoure  des  renseignements  les  plus  minutieux.  Je  me  per- 

1.  Cf.  le  rap|(uit  de  .M.  Géiaid,  ptr.  537.  elles  différents  inéinoires,  ])g.  549  à  5T3. 

2.  Cf.  la  communication  de  .M.  Pinluche.  i)g.  549. 
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mets,  à  ce  moment,  de  rectifier  le  chillVe  donné  tout  à  l'heure  par  M.  Gérard, 
rapporteur  :  ce  n'est  pas  seulement  300  familles  françaises  dont  nous  avons 
échangé  les  enfants,  mais  bien  près  de  GOO,  car  à  ce  jour  nous  avons  procuré 
à  1.200  enfants  ou  jeunes  gens,  filletles  ou  jeunes  filles,  un  séjour  à  l'élran- 
ger  par  le  moyen  de  l'échange  inlerfamilial.  Eh  bien,  sur  ces  IMOO échanr/és, 
nous  n'avons  re;u  aucune  plainte  au  point  de  vue  de  la  moralilé. 

Nous  estimons  que  l'échange  inlernational  est  une  oeuvre  infiniment  déli- 
cate qui  doit  être  conduite  avec  tact  et  prudence  et  nous  préférons  refuser  de 
faire  un  échange  si  nous  avons  la  moindre  crainte  qu'il  ne  soit  pas  absolu- 
ment réussi.  Nous  ne  cherchons  pas  à  faire  coûte  que  coûte  un  gros  chifTre 
d'échanges;  nous  voulons  qu'ils  réussissent,  qu'ils  donnent  complète  salis- 
faction  aux  familles. 

Je  me  pennettrai  maintenant  de  répondre  à  une  question  faite  en  passant 
par  M.  Gérard  au  sujet  de  la  rétribution  que  notre  Société  demande  aux 
familles.  Nous  n'avions  pas  cru  devoir,  dans  une  simple  communication  tech- 
nique, entrer  dans  des  détails  financiers,  mais  puisque  l'occasion  m'en  est 
offerte,  je  dirai  que  le  budget  de  dépenses  de  notre  Société  pour  l'année 
dernière  s'est  élevé  à  près  de  9.000  francs  et  qu'il  s'est  soldé  en  déficit,  mal- 
gré les  subventions  et  les  cotisations  que  nous  avons  encaissées.  Chaque 
échange  nous  coûte  en  efTet  une  cinquantaine  de  francs  en  frais  d'impression, 
d'affranchissement,  de  local  et  de  personnel.  Puis-je  ajouter  que  le  directeur 
n'est  pas  appointé  ?  Le  droit  d'inscription  de  20  francs  que  nous  demandons 
aux  familles  ne  représente  donc  qu'une  contribution  partielle  aux  dépenses 
occasionnées  par  l'organisation  de  l'échange. 

En  résumé,  nous  avons  consciencieusement  voulu  faire  œuvre  utile.  Les 
résultats  ont  dépassé  les  prévisions,  notre  Société  est  estimée  de  tous  ceux 
qui  la  connaissent  ;  on  apprécie  notre  méthode  de  travail  ;  aussi  avons-nous 
conscience  de  rendre  des  services  chaque  année  plus  nomljreux  à  la  jeunesse 
studieuse  de  la  France  et  des  autres  nations. 

M.  LK  Pkksidk.nt.  —  L'.Vssembléi^  veut-elle  permettre  à  M.  AVilmotte,  Pro- 
fesseur à  l'Lniversité  de  Liège,  Président  de  la  Fédération  pour  l'extension 
et  la  culture  de  la  langue  française,  qui  ne  pourra  assister  à  la  séance  de 
demain,  de  faire  dès  maintenant  sa  communication? 

L'Assendjlée  en  décide  ainsi. 

M.  NVii.MDTTE  (Université  de  Liège;  résume  sa  communication  >ur  les 
écoles  françaises  à  l'étranger.  Il  envisagera  la  question  à  un  point  de  vue 
purement  scientifique.  Les  écoles  françaises  à  l'étranger  [)euvent  se  rangeren 
trois  catégories:  les  établissements  semi-ofliciels.  connue  l'école  française  de 
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Bruxelles,  sous  le  contriMe  de  la  Chambre  de  Commerce;  les  écoles  fondées 
par  liiiitiative  privée,  comme  le  lycée  gréco-français  de  Constantinople, 
auquel  le  gouvernement  grec  a  donné  son  patronage  et  qui  concilie  les  pro- 
grammes français  et  les  progranmies  grecs  ;  enfin  les  élablissemenls  libres, 
surtout  congréganistes,  en  Orient,  où  l'on  enseigne  en  français  et  où  une 
grande  part  est  donnée  à  l'enseignement  religieux.  Ces  trois  types  ont  ceci 
de  commun  qu'ils  comprennent  à  la  fois  l'enseignement  secondaire  et  l'en- 
seignement primaire  et  peuvent  ainsi  prendre  l'enfant  dès  l'âge  le  plus  tendre, 
et  qu'ils  cherchent  à  se  rapprocher  des  programmes  officiels  français.  Mais  il  y 
a  cependant  entre  ces  trois  types  une  très  grande  diversité,  et  ces  écoles  n'ont 
entre  elles  que  des  rappoil>i  insuffisants.  Il  serait  nécessaire  de  créer,  connue 
on  l'a  fait  en  Allemagne,  une  organisation  centrale,  un  bureau  de  renseigne- 
ments, établi  à  Paris,  pour  mettre  les  ])rogrannnes  en  concordance  et  pour 
désigner  les  professeurs  demandés  par  les  différentes  écoles  il). 

M.  Garmer  I  Paris  I  rappelle  l'œuvre  de  la  .Mission  La'ique,  dont  le  repré- 
sentant na  pu  assister  au  Congrès,  et  la  fondation  d'un  lycée  français  à  Salo- 
niquf.  La  .Mission  Laïque  peut  dès  maintenant  jouer  ce  rôle  d'organisme 
central,  réclamé  par  M.  AVilmotte. 

M.  S.\LM0.N  ( Londres  1.  — .Je  prie  .M.  Garnier  de  ne  pas  porter  la  question 
sur  ce  terrain,  car  je  serais  obligé  de  réclamer  également  pour  l'.Vlliance 
française. 

.M.  ANiLMOTTE.  —  Pour  éviter  tout  conflit,  il  faudra  évidemment  que  l'or- 
ganisme central  à  créer  soit  en  dehors  de  toute  œuvre  déjà  existante. 

La  suite  de  la  discussion  est  renvoyée  au  lendemain  malin  et  la  séance 
est  levée  à  il  heures. 


1.  Cf.  la  cominuniratiuii  de  M.  Wilmutte,  pe.  705. 


Quatrième  Journée.  —  Samedi  17  avril. 

Sixième  Séance. 

La  séance  est  ouverte  à  9  heures  sous  la  présidence  de  M.  Scuwkitzkii. 

M.  LE  Président.  —  Je  mets  tout  d'abord  aux  voix  le  vœu  déposé  hier  par 
^I.  "NVilmotte  et  sur  lequel  TAssemblée  n'a  pas  eu  le  temps  de  statuer.  Le  vu'U 
est  ainsi  libellé  : 

Le  Conrjrés  inlevnational  des  professeurs  de  laiifjues  vivantes  de  Vemei- 
gnement  public,  considérant  que  l'enseignement  dea  langues  vélnculaires  en 
général,  cl  particulièrement  de  la  langue  fra?içciise,  doit  être  favorisé  dans  les 
pays  étrangers  à  la  culture  française,  et  qu'il  serait  utile  à  cet  effet  d'établir 
des  relations  plus  éti'oites  entre  toutes  les  institutions  qui  se  vouent  plus  ou 
moins  exclusivement  à  cette  tâche,  tant  pour  arriver  à  l'unification  des  pro- 
gi^ammes  d'études  que  pour  assurer  un  recrutement  meilleur  et  plus  aisé  du 
personnel  enseignant  ;  que  notamment  un  lien  fédératif  mondial  entre  les  pro- 
fesseurs de  langue  française  à  l'étranger  serait  avantageux  pjour  les  progrès 
de  renseignement  et  aussi  ponr  le  bien-être  de  ces  professeurs,  à  l'exemple  de 
ce  qu'a  si  excellemment  réalisé  la  Lchrervrnnittluniisstclle  des  Alli;enieiuen 
J)eutschen  Schulvereins  zur  Erhaltun^  des  Deutschtunis  im  Ausland,  réclame 
l'intervention  directe  et  persévérante  des  pouroiî\s  publics  et  la  création  d'un 
bureau  des  écoles  françaises  auprès  du  Ministère  de  V Instruction  publique, 
des  Beaux-Arts  et  des  Cultes,  à  l'imitation  de  ce  qui  a  été  fait  en  Allemagne, 
en  Italie,,  etc. 

AL  Heckkr  (Université  de  Vienne),  tout  en  étant  très  favorable  à  ce  vo'u, 
propose  que  les  étrangers  s'abstiennent,  puisqu'il  s'agit  d'd'uvres  exclusive- 
ment françaises. 

Les  Congressistes  de  langue  française  volciil  seuls  sur  le  vd'ii  de 
M.  Wihiiottc  qui  est  adopté. 

c)  Cor respomlance  inter scolaire. —  .M.  M  11:11.1.1:,  professeur  au  lycée  de 
Tarbcs,  donne  lecture  de  son  rapjxjrt  sur  la  corresj)oi)dance  inlerscolaire. 
L'utilité  de  la  C.  L  étant  reconnue  a  priori  et  sa  pratique  dans  plusieurs 
milliers  d'établissements  scolaires  étant  un  lait  non  contesté,  le  lapporleur 
s'attache  surtout  à  retenir  la  discussion  autour  des  deux  jioints  suivants  ([ue 
son  encjuèle  préalable  lui  a  révélés  essentiels  :  1"  la  correspondance  inlersco- 
laire est-elle  extra  et  postscolairc,  ou  également  intniscola ire,  c'est-à-dire,  et 
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la  question  est  utile,  faut-il  voir  dans  la  C.  I.  un  procédé  d'enseignement  de 
la  langue  ou  seulement  un  moyen  de  perfectionnement:  2°  y  a-t-il  sinon 
antagonisme,  du  moins  un  certain  désaccord  entre  la  pratique  de  la  corres- 
pondance interscolaire  et  celle  de  la  méthode  directe:  au  contraire,  comme 
le  croit  le  rapporteur,  la  C.  I.  est-elle  strictement  conforme  à  l'esprit  et  fidèle 
aux  principes  généraux  de  la  réforme  de  1902?  Il  donne  lecture  des  conclu- 
sion sdu  mémoire  de  M.  Bessé  et  dépose  le  vœu  suivant  1 1 1  : 

Le  Congrès,  considérant  que  la  Correspondance  inlerscolaire  jur/ée  d'après 
une  expérience  de  douze  années,  ronslitne  un  auxiliaire  pivciciix.  non  seule- 
ment jjour  l'apprenliss:ige  des  lancjiies  vivantes,  niais  aussi  au  point  de  vue  de 
la  culture  générale  de  lespril  et  des  relations  internationales. 

Émet  le  vœu  f°  que  les  autorités  scolaires  de  tous  les  pays  encouragent  par 
tous  les  moyens  son  développement  et  >c'<  progrès  ; 

2°  Que  les  sociétés  et  unions  pédagogiques  des  Professeurs  de  langues  vivan- 
tes, adoptent  la  C.  I.  comme  une  de  leurs  œuvres,  en  aisim'lent  ou  en  absorbent 
les  différents  organes  et  enfin,  lui  ouvrent  —  même  à  défaut  de  tout  autre 
patronage  offcid  —  leurs  revues  et  leurs  bulletins. 

M.  WkiNdt  (Hambourg)  n'est  pas  d'avis  d'introduire  les  lettres  dans  la 
classe.  11  y  a  là  un  élément  nouveau  qui  brise  la  progression  méthodique 
suivie  par  le  professeur. 

M"''^  Legénisel  (Paris).  —  La  traduction  d'une  lettre  est  absolument 
contraire  aux  principes  de  la  méthode  directe.  On  obtient  des  résultats  meil- 
leurs en  ne  traduisant  pas.  Introduire  les  lettres  dans  la  classe  serait  y  intro- 
duire la  traduction. 

M.  >Valter  (Francfort).  —  Il  n'est  pas  nécessaire  d'expliquer  toute  la 
lettre  en  classe;  il  sutïït  d'apporter  un  résumé  des  lettres  échangées,  adapté  à 
la  force  de  la  classe. 

M.  K.Nnci'Ku  (Saint-Pétersbourg).  —  Il  n'y  a  pas  de  méthode  unique;  l'im- 
|»orlant  est  d'obtenir  des  résultats.  J'espère  qu'un  jour  viendra  oîi  les  contra- 
dictions seront  conciliées.  La  traduction  en  elle-même  n'est  pas  mauvaise,  et 
on  ne  [)eut  l'interdire  d'une  manière  absolue. 

M.  Gaitiiiot  (Paris). —  Je  demande  au  Congrès  de  trancher  la  question  s'il 
faut  introduire  les  lettres  en  classe.  J'y  suis,  pour  mon  compte,  opposé.  j)arc,' 
que  leur  introduction  briserait  la  méthode  employée. 

1 .  Cf.  le  rapport  de  .M.  Mieillc,  pg.  576,  le  mémoire  de  M.  Bossé,  pg.  616. 


M.  DôKH  (Francfort)  csliine  qu'il  n'y  a  pas  sur  ce  point  de  principe  géné- 
ral. Il  faut  se  garder  ici,  comme  ailleurs,  d'affirmations  trop  catégoriques  ou 
de  négations  trop  absolues.  Le  Congrès  ne  peut  affirmer  qu'une  chose  :  sa 
sympathie  pour  la  correspondance  interscolaire,  et  ne  peut  recommander 
qu'une  chose  :  la  libre  initiative  du  professeur  dans  son  mode  d'emploi. 

Un  CoNGHEssisTE.  —  Il  faut  définir  avant  tout  le  but  de  l'enseignement 
des  langues  vivantes.  Cet  enseignement  doit  être  littéraire;  le  commentaire 
d'une  correspondance  d'élèves  ne  peut  servir  à  ce  ])ut. 

M.  LE  PuÉsntE.NT  résume  la  discussion.  JNous  sommes  libres  d'introduire 
dans  nos  classes  la  correspondance  interscolaire.  Nous  pouvons  en  faire  ce 
que  nous  voulons,  car  ce  n'est  pas  une  partie  du  programme. 

Sous  le  bénéfice  de  ces  observations,  les  conclusions  du  rapporteur  sont 
adoptées. 

iM.  Méhimée  (Université  de  Toulouse)  ne  pouvant  rester  jusqu'à  la  fin  de 
la  séance,  demande  à  faire  dès  maintenant  sa  communication  sur  les  cours  de 
vacances  en  France  et  en  Espagne. 

Il  en  est  ainsi  décidé. 

M.  Méjumée  a  la  parole.  11  exprime  le  regret  que  les  professeurs  de  langues 
méridionales  aient  gardé  jusqu'ici  tant  de  réserve  et  souhaite  qu'ils  soient 
moins  silencieux  à  l'avenir.  Il  expose  ensuite  ce  que  l'Université  de  Toulouse 
a  fait  i»our  venir  en  aide,  dans  la  mesure  de  ses  forces,  aux  professeurs  et 
aux  étudiants  d'es])agnol  en  créant  à  Madrid  et  à  Burgos  des  cours  d'espagnol 
pour  les  Français  et  des  cours  de  français  pour  les  Espagnols  (1). 

M.  pE  Sébastian  (Burgos)  remercie  M.  Mérimée  de  son  éloquent  plaidoyer. 
L'Espagne  est  décidée  à  appuyer  les  efforts  des  Français  ;  c'est  un  moyen  de 
dévelopi)er  les  bonnes  relations  entre  les  peuples. 

Le  C><jngrès  aborde  ensuite  la  question  des  assistants. 

d)  Les  Assistants.  —  M.  Molitor,  professeur  au  Lycée  de  Lille,  donne 
lecture  de  son  rapport  sur  les  assistants  étrangers.  Il  prie  l'Assemblée  de  se 
prononcer  très  simplement  sur  les  questions  toucliées  et  regrette  ([ne,  faute 
de  temps,  une  discussion  approfondie  ne  puisse  avoir  lieu.  Il  propose 
d'examiner  successivement  chaque  paragraphe  des  conclusions  de  son 
i"aj>poit.  (2)  : 

(Il  Cf.  la  ('ummunicalion  de  .M.  .Mériiiu'e,  pg.  Ik'-L 
(2)  Cf.  le  i-appoi-l  île  M.  .Mulitor,  |.g.  G-25. 
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M.  l'Inspecteur  général  Potel.  —  La  discussion  sur  une  question  aussi 
importante  doit  avoir  toute  son  ampleur.  Il  est  nécessaire  d'apporter  des  faits 
précis  pour  ou  contre  l'institution  des  assistants. 

M.  Glauser  (Vienne)  demande  que  la  question,  en  raison  de  son  impor- 
tance, soit  renvoyée  à  la  Commission  du  Congrès, 

M.  Rochelle  (Bordeaux)  propose  de  renvoyer  la  discussion  de  cette  ques- 
tion à  l'après-midi,  en  ouvrant  la  séance  à  deux  heures. 

M.  MoLiTOR,  rapporteur.  —  Ce  n'est  pas  en  une  heure  que  le  Congrès 
pourra  aboutir  à  des  conclusions  précédées  d'une  discussion  approfondie. 
D'autre  part,  il  est  impossible  de  renvoyer  la  question  à  la  Commission 
du  Congrès,  qui  n'existe  que  momentanément  et  disparaîtra  après  le  Congrès. 
Un  pareil  renvoi  serait  l'équivalent  d'un  enterrement  pur  et  simple.  Il  serait 
préférable,  puisque  l'Assemblée  est  d'avis  de  ne  pas  aborder  le  fond  de  la 
question,  de  nommer  une  Comruission  qui  se  documenterait  et  soumettrait 
ses  conclusions  au  prochain  Congrès  international,  celui  des  Néophilologues 
à  Zurich. 

Après  intervention  de  iMM.  Bru.not,  Dôrr  (Francfort)  et  Rochelle  (Bordeaux), 
qui  appuient  la  motion  du  rapporteur,  le  Congrès  décide  la  nomination  d'une 
Commission  internationale  d'enquête.  Sont  élus  membres  de  cette  Commis- 
sion :  ^IM.  Braunholtz  (Angleterre),  Dôrr  (Allemagne),  Mérimée,  Molitor 
(France),  Otrok  (Hongrie),  Reitterer  (Autriche),  Zlatanoff  (Bulgarie).  La 
])résidence  en  est  donnée  à  l'unanimité  à  M.  Molitor.  Il  est  entendu  que  la 
Commission  pourra  s'adjoindre  d'autres  personnes  (1). 

2.    —   Moyens    employés   pour    maintenir 
et  développer   les  connaissances  acquises    à   l'école   primaire 

ou  secondaire. 

a)  Imliliiis  supérieurs  de  langues  vivantes.  —  M.  Pinloche  (Paris)  a  la 
parole  sur  cette  question.  11  examine  quel  est  le  moyen  pour  l'élève  sor- 
tant du  lycée  de  lutter,  sans  s'expatrier,  contre  l'atTaiblissement  et  même  la 
disparition  des  notions  acquises.  Il  le  trouve  dans  la  création  d'Instituts 
supérieurs  spéciaux,  tels  qu'ils  ont  été  déluiis  aux  Congrès  de  Mons,  de 
Munich  et  de  Hanovre  et  propose  le  vœu  suivant  : 


(1)  La  Commission  a  ultérieurement  décidé  de  constituer  dans  chaque  pays  un  Coiuité 
(jui,  par  l'entremise  de  son  Président,  se  tiendra  en  relations  avec  le  Président  du  Couiité 
central.  Les  divers  Comités  travailleront  d'après  un  plan  uniforme. 
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Quil  soit  établi  dans  chaque  pays,  avec  le  concours  des  professeurs  de 
renseignement  public,  des  Instituts  supérieurs  spéciaux,  ouverts  à  toutes  les 
catégories  de  travail  leurs  qui,  sans  poursuivre  r  obtention  d'un  grade  ou 
diplôme  universitaire,  ont  cepend'int  besoin  d'entretenir  ou  de  compléter  les 
notions  acquises,  soit  dans  renseignement  secondaire,  soit  même  à  l'étranger  (  1  j. 

(Le  vœu  de  M.  Pinloche  est  adopté.) 

b)  Cours  d'adultes.  —  >[.  Mady,  professeur  au  Lycée  Janson-de-Sailly 
(Paris)  donne  lecture  de  son  rapport  sur  l'enseignement  des  langues  étran- 
gères dans  les  cours  d'adultes.  Les  nombreuses  communications  reçues  de 
toutes  les  régions  de  la  France  permettent  de  tracer  un  tableau  d'ensemble. 
La  plupart  des  cours  ne  remontent  pas  au-delà  d'une  trentaine  d'années  et 
dépendent  des  municipalités.  L'auditoire  en  est  très  bigarré  et  par  là  même, 
en  raison  aussi  du  peu  de  temps  dont  on  dispose,  le  professeur  est  obligé  d'em- 
ployer un  peu  toutes  les  méthodes.  Les  résultats  sont  cependant  relative- 
ment fructueux.  Mais  beaucoup  d'élèves  abandonnent  en  cours  d'année, 
rebutés  par  les  difficultés  d'une  étude  à  laquelle  ils  ne  sont  pas  préparés. 
Pour  y  remédier,  le  rapporteur  propose  les  vœux  suivants  : 

/"  Que  les  professeurs  de  langues  vivantes  aux  cours  d'adultes  se  groupent 
au  sein  de  la  Société  des  Professeurs  de  Langues  Vivantes  pour  s'occuper  spé- 
cialement des  questions  qui  intéressent  leur  enseignement  ; 

2°  Que  des  cours  préparatoires  de  langues  vivantes  soient  organisés  dans 
les  écoles  primaires  des  principales  villes  de  France  ; 

5"  Et  que  les  Municipalités,  les  Chambres  de  Commerce  et  les  Sociétés  d'en- 
seignement s'unissent  pour  fonder  à  l'étranger  des  instituts  oii  les  élèves  des 
cours  d'adultes  pourraient  aller  compléter  leurs  études  et  se  préparer  directe- 
fnent  'à  leur  future  carrière  par  l'examen  attentif  des  marchés  et  des  produits 
de  leurs  concurrents  et  rivaux  (2). 

(Les  conclusions  du  rapporteur  sont  adoptées.) 

cj  Clubs  de  conversation,  etc.  —  .M.  .Madv,  rapporteur,  analyse  les  commu- 
nications de  MM.  r)elbé  et  Henry,  professeurs  au  Lycée  de  Reims,  Lestang, 
professeur  au  Lycée  de  Marseille,  Ritz,  profess(.'ur  au  Lycée  de  Lyon,  Schueh- 
macher,  répétiteur  au  Lycée  de  Sainl-Kliennc  sur  les  clubs  de  conversation;  de 
M.  Cloudesley  Brereton,  Divisional  Inspector  to  Ihe  I^ndon  County  Council 
et  Miss  Stent,  Modem  Languagr  Mistress  at  the  Central  Foundation  Scliool 
fl^ndon),   de  M.  Hotfmger,  j^résident  de  rAssociation    polyglottf.   sur  les 

(1)  Cf.  la  coniiniiiiiciiliMn  <lo  .M.  l'iiiloche,  pg.  043. 

(2)  Cf.  le  rapport  de  .M.  Mady,  pg.  675. 
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représentations  dramatiques  et  les  conférences.  Il  dépose  les  conclusions 
suivantes  qui  sont  adoptées  (  Ij  : 

1°  Que  les  sociét'^s  de  conversation,  clubs  scolaires  ou  clubs  d'adultes,  se 
multipl'ii'ut  en  France  et  à  l'étranger; 

2"  Qu'elles  s'affilient  les  unes  aux  autres  et  forment  une  vaste  et  fraternelle 
fédération  internationale. 

3.  -  Moyens  employés  pour  faciliter  aux  étudiants  et  aux  professeurs 
leurs  études  de  langues  vivantes. 

a)  Lecteurs  étrangers.  —  M,  Cohex,  ancien  lecteur  à  l'Université  de 
Leipzi"",  parle  du  rôle  du  lecteur  dans  les  Universités.  Il  indique  le  pro- 
gramme des  conférences  que  les  lecteurs  sont  appelés  à  donner  sur  l'histoire 
de  la  civilisation,  la  phonétique  expérimentale,  la  littérature,  la  méthodo- 
logie. Il  est  donc  juste  de  demander  aux  lecteurs  une  garantie  de  leur  savoir 
et  de  les  soumettre  au  contrôle  de  la  Faculté.  En  retour,  il  est  indispensable 
de  leur  accorder  de  plus  grands  avantages  matériels  et  moraux,  ^l.  Cohen 
propose  en  conséquence  le  vœu  suivant  : 

Le  Congrès , 

Considérant  que  depuis  l'introduction  et  la  diffusion  croissante  de  la 
méthode  directe,  le  lecteur  étranger  est  appelé  à  jouer  dans  les  Universités 
un  rôle  de  plus  en  plus  considérable,  préconise  les  réformes  suivantes  : 

a»  Institution  d'une  sorte  d'agrégation  ou  d'  <(  habilitation  »  destinée  à 
contrôler  les  connaissances  scientifiques  du  lecteur  surtout  en  ce  qui  concerne 
la  phonétique  de  sa  propre  langue;  b)  Perfectionnement  du  programme  des 
«  séminaires  »  et  conférences  pratiques  dans  le  sens  d'un  développement 
progressif  des  exercices  de  prononciation  et  d'une  initiation  plus  intime  à  la 
civilisation  du  peuple,  dont  on  étudie  la  langue;  o  Garanties  de  stabilité  plus 
"■rande  des  emplois  de  lecteur  et  augmentation  de  leurs  traitements;  ^i  Intro 
duclion  des  lecteurs  dans  la  composition  des  jurys  d'examen,  au  moins  à 
titre  consultatif  ri). 

y\.  DoRR  (Francfort).  —  Il  est  difficile  d'aboutir  aujourd'hui  à  une  résolu- 
tion et  les  conclusions  de  M.  Cohen  méritent  une  discussion  approfondie.  La 
question  du  lectorat  se  posant  dans  tous  les  pays,  n'y  aurait-il  pas  lieu  de 
nommer  également  une  Commission  d'enquête? 

M.  K.vHL  BiiELL  (Université  de  Cambridge;.  —  La  question  ne  se  pose  pas 
de  la  même  façon  dans  tous  les  pays, notamment  en  Angleteire.  En  tout  cas. 

1^1 1  Ci',  le  rappoi'l  df  M.  Mady  pg.  6i8,  et  les  différentes  oomiuuiii(\itions,  pg.  6ô3à67'i. 
i2i  Cf.  la  communication  de  M.  Cuhen,  pg.  71-2. 
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r introduction  du  lecteur  dans  les  jurys  d'examen  me  paraît  présenter  de 
sérieux  inconvénients. 

M.  Rochelle  (Bordeaux).  —  Puisque  nous  avons  déjà  nommé  une  Com- 
mission internationale  pour  les  assistants,  je  propose  de  lui  renvoyer  égale- 
ment la  question  des  lecteurs. 

M.  MoREL  (Université  de  Paris).  — J'appuie  les  revendications  des  lecteurs 
au  sujet  de  leurs  avantages  matériels,  mais  je  ne  pense  pas  qu'on  puisse  les 
admettre  dans  un  jury  d'examen. 

L'Assemblée,  consul  tée,  décide  le  renvoi  du  vœu  Colien  à  la  Commission 
internationale  nommée  précédemment. 

h)  Séjours  à  l'étranger;  o  Cours  de  vacances,  etc.  —  M.  Gakxier,  profes- 
seur au  Lycée  Henri  IV  (Paris),  rapporteur,  analyse  les  communications  de 
M.  Paris  (Marseille),  des  groupes  pédagogiques  de  Lyon  et  de  Caen  sur  les 
séjours  à  l'étranger  et  l'échange  international  des  professeurs  (1). 

M.  Tallt,  professeur  au  lycée  Charlemagne  (Paris)  résume  les  commu- 
Jiications  de  M.  Castilla  (.Madrid;,  M.  Xegro  (Madridj,  M.  Berrueta  (Sala- 
manque),  Castro  (Madrid)  sur  les  mêmes  sujets  (2). 

Sur  la  proposition  de  M.  le  Président,  les  ditïérents  vceux  sont  renvoyés 
à  la  Commission  internationale,  la  question  étant  connexe  à  celle  des  assis- 
tants et  des  lecteurs. 

M.  Glalser  (Wiener  Handelsakademie)  donne  lecture  de  sa  communi- 
cation sur  les  Cours  internationaux  d'expansion  commerciale.  Il  expose  l'fpu- 
vrede  la  Société  internationale  pour  le  développement  de  l'enseignement 
commercial' et  indique  le  programme  des  cours  organisés  par  elle  à  Lausanne, 
à  Mannheim,  cette  aimée  au  Havre,  et  de  ceux  projetés  à  Vienne.  Il  montre 
l'intérêt  que  jirésenlent  ces  cours  pour  les  professeurs  de  langues  vivantes 
et  dépose  le  vœu  suivant  qui  est  adopté  (3)  : 

Le  Congrès  estime  qu'il  est  désirable  que  les  professeurs  de  langues  vivantes 
qui  veulent  étudier  la  vie  économique  et  contemporaine  d'un  peuple,  prennent 
part  aux  Cours  internationaux  d'expansion  commerciale  organisés  chaque  année 
dans  un  pays  différent  par  la  Société  internationale  pour  le  développement 
de  l'enseignement  commercial  et  clierchcnt  à  soutenir  et  à  faire  connaître  ces 
cours  dans  la  7ne->ure  du  possible. 

(1)  Cf.  le  rapport  de  M.  Gurnier,  pg.  695,  et  les  différcnls  méinuircs,  p^r.  719  ;"i  765. 

(2)  Cf.  le  rapport  de  M.  Talut,  pg.  702,  et  les  dilTérents  mémoires,  pg.  721  et  722,  745  ;i  751 . 

(3)  Cf.  la  communication  de  M.  Glanser,  pg.  766. 
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M.  ^yAG^ER  ( Kaiserslautern)  donne  lecture  de  sa  communication  sur  le 
Mezzofantibund,  dont  il  est  le  représentant  au  Congrès.  Cette  association  se 
propose  de  grouper  toutes  les  sociétés  privées  s'occupant  de  l'étude  des 
langues  modernes  en  une  vaste  fédération  internationale,  afin  de  leur  per- 
mettre de  coordonner  leurs  etïorts.  Fondée  en  1906,  elle  compte  déjà  plus  de 
70  groupements  en  Allemagne  (1). 

Enseignement  primaire. 

M.  GoY  (Lyon),  au  nom  de  la  sous-section  de  l'enseignement  pri- 
maire, qui  a  tenu  une  séance  à  part  le  vendredi  matin,  soumet  au  Congrès 
les  vœux  suivants  qui  sont  adoptés  sans  discussion  (2). 

Principe.  —  Il  est  nécessaire  de  maintenir  sans  réserves  à  titre  obligatoire 
les  langues  vivantes  au  programme  des  écoles  normales  et  des  écoles  pri- 
maires  supérieures. 

Diffusion  —  11  y  a  lieu  : 

a)  d'encourager,  lorsque  les  conditions  locales  le  demandent  et  que  la 
préparation  du  personnel  le  permet,  l'introduction  des  langues  vivantes  au 
cours  supérieur  des  écoles  primaires  élémentaires  en  s'etîorçant  de  donner 
là  un  savoir  immédiatement  utilisable  ; 

b)  d'introduire  une  épreuve  de  langues  vivantes  facultative  et  orale  à 
l'examen  d'entrée  à  l'école  normale  primaire  ; 

c)  de  généraliser,  dans  les  écoles  normales,  l'emploi  des  assistants 
étrangers  ; 

d)  de  fixer  à  4  par  semaine  et  par  année  d'étude  le  minimum  d'heures 
consacrées  aux  langues  vivantes  dans  les  écoles  primaires  supérieures. 

Répartition.  —  Dans  la  répartition  des  langues  à  enseigner,  il  y  a  lieu  de 
tenir  compte  des  besoins  locaux. 

Méthode.  —  A  l'école  normale,  l'enseignement  des  langues  vivantes,  tout 
en  restant  pratique,  doit  être  un  moyen  de  culture. 

Personnel.  —  H  y  a  lieu  : 

a)  de  donner  aux  professeurs  de  langues  vivantes,  dans  les  écoles 
primaires  supérieures,  une  situation  équivalente  à  celle  des  professeurs  de 
sciences  et  de  lettres  ; 

b)  d'organiser  dans  les  écoles  normales  primaires  et  dans  les  écoles 
normales  supérieures  de  l'enseignement  primaire  une  préparation  spéciale 
à  l'enseignement  des  langues  vivantes  ; 

(4)  Cf.  la  communication  de  M.  Wagner,  pg.  "40. 
(2)  Cf.  le  rapport  de  M.  Guy,  pg.  773. 
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c)  d'étendre  el  de  faciliter  les  échanges  internationaux  d'élèves-maîtres, 
de  répétiteurs  et  de  professeurs  ; 

d)  de  multiplier  les  bourses  de  séjour  à  l'étranger  et  de  faire  largement 
appel  à  cet  eflet  aux  pouvoirs  locaux. 

M.  LE  Président  remercie  les  Congressistes  de  l'avoir  aidé  à  mener  à 
bonne  fin  la  dernière  partie  de  l'ordre  du  jour  et  lève  la  séance  à  midi  vingt. 

Séance  de  Clôture. 

sous    la    présidence  de    M.    Jules    Gautier,   Directeur  de  l'Enseignement 

Secondaire. 

A  3  heures  a  eu  lieu  la  séance  de  clôture  sous  la  présidence  de  M.  Jules 
Gautier,  Directeur  de  l'Enseignement  Secondaire,  délégué  par  M.  le  Ministre 
de  l'Instruction  publique.  A  ses  côtés  avaient  pris  place  MM.  Firmery  etPotel, 
Inspecteurs  généraux  de  l'Instruction  Publique,  M.  Brunot,  professeur  à  la 
Sorbonne,  les  représentants  des  gouvernements  étrangers,  les  membres  du 
Bureau. 

M.  Bancks  salue  M.  le  Délégué  du  ^Ministre  qui  est  un  ami  des  Langues 
modernes.  Il  remercie  les  Congressistes  de  leur  assiduité  aux  séances  et  se 
félicite  des  résultats  pédagogiques  obtenus,  aussi  bien  que  du  résultat  moral 
qui  a  permis  de  prouver  ce  que  nous  sommes  et  ce  que  nous  pouvons  faire. 
Les  professeurs  de  langues  vivantes  sont  eux  aussi  les  vrais  serviteurs  des 
Lettres  et  leur  enseignement  doit  être  par  là  même  un  école  de  tolérance  et 
de  large  fraternité. 

M.  Delobel  donne  lecture  de  son  rapport  sur  les  travaux  du  Congrès.  Il 
constate  que  l'ordre  du  jour  très  chargé  a  pu  être  mené  à  bonne  fin,  grâce 
à  la  courloisie  des  orateurs  qui  ont  bien  voulu  se  limiter  et  au  travail  prépa- 
ratoire des  dévoués  rapporteurs  qui  ont  eu  à  étudier  depuis  le  13  mars  plus 
de  cent  mémoires,  souvent  fort  étendus.  Passant  en  revue  les  dilTérentes 
questions  inscrites  au  programme,  le  Secrétaire  général  indique  les  conclusions 
qui  ont  été  volées  ou  résume  brièvement  les  discussions. 

y\.  Jules  Gai  tieh  prononce  ensuite  un  éloquent  discours,  souvent  inter- 
(>nq)u  par  de  chideureux  applaudissements.  Il  fait  ressortir  les  ell'orts  consi- 
dérables accom[)lis  en  France  depuis  1902  dans  renseignement  des  Langues 
vivantes  et  lient  à  exprimer  aux  ])rofesseurs  français,  devant  un  Congrès 
International,  les  félicitations  de  M.  le  Ministre  de  l'Instruction  |)ubli(jue  i)nur 
lieuvre  qu'ils  ont  accomplie.   11  montre  la  place  qui  revient  aux  études  de 
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langues  et  liUéralures  modernes  à  côté  des  éludes  classiques.  Après  avoir 
salué  les  représentants  des  Gouvernements  étrangers,  il  félicite  les  organi- 
sateurs du  Congrès. 

M.  LE  Président  donne  ensuite  la  parole  aux  représentants  des  Gouver- 
nements étrangers  et  des  Sociétés  étrangères  :  M.  le  D''  Becker,  Professeur  à 
l'Université  de  Vienne,  représentant  du  gouvernement  autrichien,  IM.  le  D' 
Spencer,  Inspecteur  de  FEnseignement  secondaire,  représentant  du  gouver- 
nement britannique  ;  M.  le  Professeur  Wright,  de  l'Université  de  Harvard, 
représentant  du  gouvernement  des  États-Unis  ;  M.  Zahn,  Directeur  du  Gym- 
nase du  Luxembourg,  représentant  du  gouvernement  luxembourgeois  ; 
M.Zlatanoff,  Professeur  au  gymnase  de  Sofia,  représentant  du  gouvernement 
bulgare;  M.  Salverda  de  Grave,  Professeur  à  l'Université  de  Groningue, 
représentant  du  gouvernement  des  Pays-Bas;  M.  le  Professeur  Scheffler, 
délégué  de  la  Dresdner  Neuphilologen  Gesellschaft  et  de  l'Allgemeiner 
Deutscher  Neuphilologen-Yerband  ;  M.  le  Professeur  Fôrster,  délégué  de  la 
Berliner  Gesellschaft  fur  das  Studium  der  Neueren  Sprachen  ;  M.  le  Profes- 
seur Chovancsâk,  délégué  par  la  Municipalité  de  Budapest.  (I) 

iM.  LE  Président  prononce  la  clôture  du  Congrès.  La  séance  est  levée  à 
cinq  heures  et  quart. 


(1)  Cf  le  texte  des  discours,  pg.  807  à  832. 
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DISCOURS 

ppononcés  à  la  Séance  d'Ouverture. 


ALLOCUTION   DE  M.  RANGES 

Président  de  la  Société  des  Professeurs  de  Langues  Vivantes  de  l'Enseignement  public. 


Mesdames, 

Messieurs, 

C'est  pour  moi  une  grande  joie,  en  même  temps  qu'un  très  grand  honneur, 
d'avoir  à  vous  souhaiter  la  bienvenue  au  nom  de  la  Société  des  Professeurs 
de  Langues  Vivantes  de  l'Enseignement  public  français. 

J'adresse  un  salut  cordial  aux  délégués  que  les  Gouvernements  étrangers 
ont  bien  voulu  désigner  pour  les  représenter  ici  ;  leur  présence  à  ce  Congrès 
est  particulièrement  flatteuse  pour  notre  Société,  qui  sait  comprendre  l'hon- 
neur qui  lui  est  ainsi  fait.  Je  salue  les  représentants  des  Associations 
étrangères,  sœurs  de  la  nôtre,  et  les  adhérents  qui  nous  sont  venus  de  tous 
les  pays  d'Europe,  et  jusque  du  Nouveau-Monde.  Je  salue  enfin  tous  nos 
confrères  de  France,  et  les  remercie  d'avoir  répondu  en  si  grand  nombre 
à  notre  appel.  —  Mesdames,  Messieurs,  soyez  tous  ici  les  très  bienvenus  ! 
{Applaudisseînents.) 

.Je  sais  des  hommes  qui  ont  quelque  droit,  aujourd'hui,  de  se  dire  heureux. 
Ce  sont  les  fondateurs  de  notre  Société.  J'en  vois  un  certain  nombre,  dissé- 
minés dans  cette  salle,  et  je  pense  qu'ils  ne  me  démentiront  pas.  Peut-être, 
lorsqu'ils  sentirent  le  besoin  de  sortir  de  l'espèce  d'isolement  pédagogique  où 
depuis  trop  longtemps  chacun  de  nous,  vivait,  lorsqu'ils  ébauchèrent  le  pro- 
gramme de  ces  réunions  intimes  où  nous  devions  nous  efforcer,  par  de  libres 
recherches  entreprises  en  commun,  de  perfectionner  sans  cesse  nos  méthodes, 
de  les  enrichir  de  procédés  nouveaux,  de  les  adapter  chaque  jour  plus  étroi- 
tement, plus  organiquement,  à  la  fin  poursuivie,  en  un  mot.  d'y  mettre  la 
vie —  peut-être,  dis-je,  entrevoyaient-ils  vaguement,  pour  un  avenir  loin- 
tain, la  possibilité  de  réunir  un  jour  nos  collègues  étrangers,  de  les  associer 
à  nos  préoccupations,  de  les  faire  participer  à  nos  travaux.  .Mais  ils  n'attri- 
buaient pas  une  échéance  aussi  prochaine  à  la  réalisation  d'un  de  leurs  plus 
chers  désirs.  Et  nous-mêmes,  Messieurs,  qui  recevant  de  leurs  mains  une 
œuvre  déjà  bien  vivante,  n'avons  plus  eu  qu'à  la  [)erfectionner  et  à  l'étendre, 
nous  avons  douté  longtemps,  et  hésité  longuement  avant  de  vous  lancer  notre 
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appel.  C'est  que  nous  sommes  encore  novices  en  matière  d'association,  et  que 
la  vie  corporative  n'a  point  chez  nous  de  bien  profondes  racines.  Alors' que 
dans  nombre  de  pays  voisins,  vous  avez  des  assemblées  périodiques  qui  fonc- 
tionnent régulièrement,  une  presse  pédagogique  florissante,  où  tous  les  pro- 
blèmes relatifs  à  l'enseignement  sont  posés  à  temps,  discutés  avec  ampleur, 
résolus  à  point  nommé,  des  congrès  au  mécanisme  mesuré,  d'où  nous 
sommes  souvent  revenus  pleins  d'envie  et  d'admiration,  nous  autres  Français 
nous  commençons  seulement  à  comprendre  l'intérêt  de  l'effort  concerté  et  de 
la  collaboration  étroite  en  matière  de  pédagogie.  Mais  —  et  c'est  là  une  des 
qualités  de  notre  race  —  ayant  une  fois  compris  ce  qui  nous  manquait,  nous 
nous  sommes  mis  à  l'œuvre,  avec  entrain,  pour  tenter  de  rattraper  le  temps 
perdu.  S'il  nous  reste  encore  presque  tout  à  faire,  nous  avons  cependant 
abattu  beaucoup  d'ouvrage,  et  obtenu  quelques  bons  résultats. 

Ce  n'est  pas  seulement  pour  vous  les  faire  constater  que  nous  vous  avons 
réunis  ici.  Le  sentiment  serait  à  coup  sûr  excusable  chez  une  toute  jeune 
Société  comme  la  nôtre  :  mais  nous  avions  un  autre  dessein.  Après  avoir  été 
tant  de  fois  vos  hôtes,  et  éprouvé  les  bienfaits  de  votre  incomparable  hospi- 
talité, il  nous  a  plu  d'être  à  notre  tour  vos  amphitryons.  Et  sans  doute 
n'avons-nous  pas  la  prétention  de  vous  rendre  en  une  fois  les  égards  et  les 
attentions  dont  vous  avez  comblé  nos  délégués,  mais  tous,  tant  que  nous 
sommes,  nous  avons  la  ferme  volonté  de  faire  de  notre  mieux  pour  que  votre 
séjour  à  Paris  ne  vous  laisse  que  de  plaisants  souvenirs.  {Applaudissements.) 

Je  vous  dois,  Mesdames  et  Messieurs,  des  explications  sur  le  plan  de 
travail  que  nous  avons  adopté.  Ce  n'est  pas,  croyez-le  bien,  par  pur  désir  de 
faire  autrement  que  les  autres  que  nous  avons  rompu  avec  une  tradition 
ancienne  et  fixé  des  limites  très  étroites  aux  travaux  de  ce  Congrès.  Après 
mûre  réflexion  (j'insiste  sur  l'adjectif,  car  il  m'est  revenu  que  quelques-uns 
n'avaient  point  jugé  ce  Congrès  digne  de  leur  attention,  et  l'avaient  par  avance 
voué  à  l'insuccès, faute  d'une  gestation  suffisante),  nous  avons  pensé  que  si 
nous  laissions  se  multiplier  à  l'infini  la  nature  des  communications  qui 
pourraient  vous  être  faites,  nos  discussions  perdraient  en  précision  ce  qu'elles 
gagneraient  en  variété.  D'autre  part,  en  si  peu  de  temps,  on  ne  peut  aboutir 
à  des  conclusions  précises  que  sur  un  petit  nombre  de  points  déterminés.  Et 
sans  vouloir  exagérer  l'importance  des  décisions  que  vous  prendrez  —  vous 
savez,  par  expérience,  que  les  décisions  d'un  Congrès  n'engagent  même  pas 
ceux  qui  les  ont  votées  —  pour  qu'elles  servent  à  l'occasion  d'indications 
utiles,  il  faut  qu'elles  aient  été  précédées  de  délibérations  suffisamment 
étendues.  Ainsi  l'opinion  de  chacun  peut  se  faire  en  connaissance  de  cause. 

Des  sujets  que  nous  avons  choisis,  ceux  de  la  l""'  et  de  la  S""®  section  sont 
.là  ordre  du  jour  de  toutes  les  assemblées  pédagogiques.  Ils  ne  seront  jamais 
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épuisés,  mais  à  en  juger  par  le  nombre  et  la  valeur  des  communications  que 
nous  avons  reçues,  Je  prévois  que  la  contribution  de  notre  Congrès  à  l'étude 
de  ces  questions  d'un  intérêt  primordial  sera  jugée  très  appréciable. 

Nous  attachons  pour  le  moins  autant  d'importance  aux  travaux  de  notre 
2*  section.  Quelle  que  soit,  Mesdames  et  Messieurs,  la  méthode  que  l'on 
suive  pour  l'enseignement  des  Langues  Vivantes,  l'étude  systématique  de  la 
grammaire  doit  en  être  la  base,  la  base  scientifique  et  rigoureuse,  sans  laquelle 
il  n'est  point  de  succès  possible.  On  ne  l'a  pas  assez  dit,  ou  ne  le  dira  jamais 
avec  trop  d'insistance.  C'est  pourquoi  nous  avons  jugé  utile  de  fixer  votre 
attention  sur  cette  question.  Comment  enseigner  la  graminaire,  et  dans  le 
champ  si  vaste  des  études  grammaticales,  comment  enseigner  le  verbe,  tels 
sont  les  points  que  vous  aurez  spécialement  à  discuter.  Les  opinions  qu'on 
nous  a  communiquées  sont  si  diverses,  les  idées  suggérées  sont  si  variées, 
que  si  nous  ne  pouvons  nous  mettre  d'accord  en  quelques  heures,  nous  pen- 
sons du  moins  que  chacun  trouvera  à  glaner  dans  le  champ  du  voisin,  et 
que  du  choc  des  opinions  contradictoires  jaillira  un  peu  plus  de  lumière.     ■ 

Un  mot,  Messieurs,  en  terminant.  Nous  avions  espéré  —  et  nous  avions 
mis  trop  d'empressement  à  l'annoncer  —  que  cette  réunion  d'ouverture 
serait  présidée  par  un  homme  à  qui  l'Enseignement  des  Langues  Vivantes 
doit  beaucoup  et  dont  la  noble  et  forte  parole  eût  si  dignement  inauguré  nos 
travaux.  Les  sentiments  que  nous  a  exprimés  M.  le  vice-recteur  Liard  en 
s'excusant  de  ne  pouvoir  assister  à  nos  séances,  redoublent  s'il  est  possible 
les  regrets  que  nous  cause  son  absence.  Du  moins  sommes-nous  grandement 
honorés  que  M.  le  Professeur  Brunot  ait  bien  voulu,  malgré  notre  invitation 
si  tardive,  accepter  de  prendre  place  à  ce  fauteuil.  Tous  ici,  Mesdames  et 
Messieurs,  vous  connaissez  et  son  nom  et  son  œuvre.  Il  fut,  dès  la  première 
heure,  de  ceux  qui  approuvèrent  et  encouragèrent  les  initiateurs  de  ce 
Congrès.  Il  nous  donne  aujourd'hui  une  preuve  plus  efficace  encore  de  sa 
sympathie.  Qu'il  veuille  bien  être  assuré  de  notre  respectueuse  gratitude. 
( Vifs  applaudissements.) 
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RAPPORT  DE  M.  DELOBEL 

Secrétaire  Général  du  Congrès. 


Monsieur  le  Président, 
Mesdames,  Messieurs, 

Dans  le  rapport  présenté  au  nom  du  Comité  à  l'Assemblée  générale  de 
notre  Société  le  27  décembre  1906,  le  Secrétaire  s'exprimait  ainsi  :  «  Après 
les  fêtes  de  Londres,  après  les  congrès  de  Munich  et  de  Gand,  la  question  se 
pose  si  nous  ne  pourrions  pas  à  notre  tour  organiser  un  Congrès  interna- 
tional, si  nous  ne  pourrions  pas,  nous  aussi,  recevoir  nos  collègues  étran- 
gers. » 

Cette  question  n'a  pas  seulement  été  posée,  votre  présence  ici  montre 
qu'elle  a  été  résolue. 

Notre  Société  était  encore  bien  jeune  pour  tenter  un  pareil  effort.  Elle  n'a 
pas  hésité  cependant  à  accomplir  ce  qu'elle  considérait  comme  un  devoir. 
Nous  n"avons  pas  à  le  regretter,  puisque  vous  avez  répondu  en  si  grand 
nombre  à  notre  appel  (nous  avons  reçu  560  adhésions),  et  assuré  le  succès  de 
notre  premier  Congrès  international.  Vous  êtes  venus  de  tous  les  pays  d'Eu- 
rope et  quelques-uns  même  ont  traversé  l'Océan  ;  l'Allemagne,  l'Angleterre, 
l'Autriche,  la  Belgique,  la  Bulgarie,  l'Espagne,  les  États-Unis,  la  Hollande, 
la  Hongrie,  l'Italie,  le  Luxembourg,  la  Norvège,  le  Portugal,  la  Roumanie, 
la  Russie,  la  Suède,  la  Suisse,  sont  représentés  ici.  Pour  vous  accueillir  et  vous 
faire  les  honneurs  de  notre  Sorbonne,  vous  avez  trouvé  des  collègues  français 
dont  la  présence  a  d'autant  plus  de  mérite  qu'ils  ont  dû  écourter  leurs  vacances 
pour  répondre  à  l'appel  du  Comité,  Que  tous  soient  remerciés. 

Les  Sociétés  françaises  et  étrangères  ont  également  tenu  à  répondre  à  notre 
invitation.  Le  Deutscher  Neuphilologen-Verband,  la  Modem  Language  Asso- 
ciation, l'Association  belge  des  professeurs  de  Langues  Vivantes  qui  nous 
avaient  déjà  si  aimablement  invités,  nous  'ont  procuré  le  plaisir  de  recevoir 
à  notre  tour  leurs  distingués  représentants.  Pour  d'autres,  comme  l'Association 
italienne  des  professeurs  de  langues  étrangères,  la  Berliner  Gesellschaft  fiir 
das  Studium  der  neueren  Sprachen,  le  Wiener  Neuphilologischer  A'erein,  the 
English  Association,  l'Association  des  Professeurs  de  français  en  Amérique,  le 
Congrès  international  a  été  une  première  occasion  de  nouer  des  relations 
qui,  nous  l'espérons,  ne  feront  que  se  développer.  En  France,  la  Société  de 
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l'Enseignement  supérieur,  la  Société  de  l'Enseignement  secondaire,  l'Alliance 
française,  la  Mission  laïque,  l'Association  polyglotte,  la  Guilde  internatio- 
nale, la  Société  des  Langues  et  Littératures  modernes,  la  Société  pour  la  Pro- 
pagation des  Langues  étrangères  nous  ont  donné  le  témoignage  de  leur  vive 
sympathie  par  l'envoi  de  délégués  officiels.  {Applaudissements.) 

Pour  qu'un  Congrès  mérite  l'épithète  d'international,  il  ne  suffît  pas  d'y 
inviter  des  représentants  de  toutes  les  nations  ;  il  faut  encore  que  les  ques- 
tions traitées  intéressent  tous  les  pays.  C'est  ce  qui  explique  le  choix  des 
questions  portées  à  l'ordre  du  jour;  nous  avons  pris  celles  qui,  en  ce  moment, 
se  posent  un  peu  partout  et  préoccupent  tous  ceux  qui  étudient  la  pédagogie 
des  langues  modernes. 

C'est  en  premier  lieu  la  préparation  des  professeurs  de  langues  vivantes. 
Comment  les  rendre  capables,  par  leur  études  d'Université,  de  satisfaire  à 
cette  double  et  lourde  tâche  qu'on  exigera  d'eux  plus  tard  :  donner  à  l'élève 
la  connaissance  pratique  de  la  langue  et,  en  même  temps,  contribuer  comme 
tous  les  autres  enseignements  à  sa  culture  générale  ?  Cette  grave  question  a 
déjà  préoccupé  nos  collègues  allemands  et  nous  avons  tous  entendu  ou  lu 
avec  le  plus  vif  intérêt  les  discussions  des  Congrès  de  Munich  et  de  Hanovre. 
La  Société  anglaise  l'a  mise  également  à  son  ordre  du  jour.  Si  chaque  pays 
est  obligé  de  lui  donner  une  solution  différente,  adaptée  aux  conditions  de 
l'enseignement,  il  n'en  existe  pas  moins  des  principes  généraux  communs  à 
tous,  qu'il  sera  intéressant  de  dégager,  au  sujet  de  la  préparation  philologique, 
littéraire  et  professionnelle. 

Le  second  groupe  de  problèmes  se  rapporte  à  l'enseignement  scolaire.  Ici, 
le  champ  était  des  plus  vastes.  Qui  dit  enseignement,  dit  méthode  et,  à  ce  mot 
de  méthode,  bien  des  oreilles  se  dressent.  On  se  rappelle  les  luttes  opi- 
niâtres, et  les  plus  paisibles  professeurs  prennent  des  attitudes  belliqueuses. 
Bien  certainement,  il  y  a  ici  des  partisans  de  la  méthode  directe  et  des  adver- 
saires de  cette  méthode,  comme  des  partisans  d'un  juste  milieu.  Rien  de 
plus  naturel  que  de  leur  donner  l'occasion  de  défendre  leurs  idées.  Fallait-il 
pour  cela  susciter  un  nouveau  débat  sur  la  valeur  théorique  des  méthodes  ? 
Nous  ne  le  pensons  pas.  La  théorie  est  une  belle  chose,  mais,  chez  nous, 
dans  nos  classes,  la  pratique  vaut  encore  mieux.  C'est  donc  sur  une  question 
de  pratique  que  les  combatifs  peuvent  de  nouveau  batailler.  Comment  ensei- 
gnez-vous la  grammaire  ?  En  particulier  comment  enseignez-vous  le  verbe  ? 
Voilà  la  question  précise  à  laquelle  il  faut  répondre;  voilà  sur  (juel  point 
vous  devez  appliquer  votre  méthode.  Nous  vous  demandons,  non  pas  des 
constructions  a  priori,  mais  les  résultats  de  votre  expérience,  et  rien  ne  [teut 
être  plus  fécond  que  de  confronter  ainsi  les  enseignements  de  maîtres  venus 
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non  seulement  de  tous  les  pays,  mais  aussi  des  divers  points  de  l'horizon 
pédagogique. 

Avec  le  troisième  groupe  de  questions,  nous  sortons  de  l'école.  Nous 
allons  visiter  toutes  ces  œuvres  qui  se  sont  groupées  autour  de  l'enseigne- 
ment des  langues  vivantes,  comme  pour  affirmer  sa  vitalité  et  son  importance 
sociale.  C'est  le  rôle  de  chacun  de  nous  d'orienter  ses  élèves  vers  la  vie  étran- 
gère, de  les  habituer  à  regarder  au-delà  des  frontières,  à  étendre  leur  hori- 
zon. De  là,  tout  naturellement  le  souci  que  nous  avons  de  développer  tous  les 
moyens  qui  peuvent  les  mettre  le  plus  possible  en  contact  avec  les  autres 
pays:  correspondance  interscolaire,  clubs  de  conversation,  séjours  à  l'étran- 
ger. Mais  c'est  aussi  un  devoir  professionnel  pour  chacun  de  nous  de  garder 
le  plus  possible  contact  avec  les  pays  dont  nous  enseignons  la  langue,  et  de  là 
l'intérêt  que  suscitent  partout  les  échanges  internationaux  de  professeurs  ou 
les  facilités  à  leur  accorder  pour  de  fréquents  voyages  à  l'étranger. 

Tel  est,  dans  ses  grandes  lignes,  le  programme  du  Congrès.  Les  questions 
posées  ont  déjà  été  étudiées  dans  une  centaine  de  mémoires,  qui  ont  fait 
l'objet  de  rapports  soigneusement  établis.  Certes,  nous  ne  prétendons  pas  les 
résoudre  toutes  ;  bien  des  solutions  ne  sont  et  ne  peuvent  être  que  relatives. 
Mais  rien  n'est  plus  salutaire  que  des  discussions  entre  gens  de  métier,  sur 
les  sujets  qui  les  passionnent  le  plus.  Par  là,  nous  montrerons  le  souci  que 
nous  avons  tous  d'élever  le  plus  possible  notre  enseignement  ;  nous  justifie- 
rons la  confiance  que  nous  témoigne  l'opinion  publique,  et  nous  alTirmerons 
notre  volonté  réfléchie  de  construire  avec  méthode  et  précision  l'édifice  des 
humanités  modernes.  {Vifs  applaudissements.) 
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DISCOURS  DE  M.  BRUNOT 

Professeur  d'histoire  de  la  langue  française  à  la  Sorbonne. 


Mesdames,  Messieurs, 

M.  Rancès  l'a  dit  tout  à  l'heure,  et  vous  auriez  tort  de  vous  en  défendre, 
ce  sera  une  grande  déception  pour  la  plupart  d'entre  vous  que  de  ne  pas 
entendre  aujourd'hui  M.  Liard.  Les  congressistes  qui  ne  le  connaissent  point, 
auraient  eu  un  grand  contentement  à  voir  de  près  cet  homme  qui  a  été  en 
France  le  restaurateur  de  l'Enseignement  Supérieur,  c'est-à-dire  de  la  plus 
grande  œuvre  scolaire  de  la  Troisième  République.  Tout  le  monde  aurait  eu 
profit  à  l'entendre,  car  nul  n'excelle,  comme  lui,  à  montrer  la  route,  à  déter- 
miner le  point  où  on  est  parvenu,  et  ensuite  à  montrer  les  horizons  et  le 
chemin  qui  reste  à  parcourir. 

Si  j'ai  accepté.  Messieurs,  non  point  de  remplacer  M,  Liard,  ce  qui  ne 
serait  possible  à  personne,  mais  de  souhaiter  à  tous  la  bienvenue,  c'est  d'abord 
que  je  suis  un  des  anciens  et  chauds  amis  des  langues  vivantes...  (Applaudis- 
sements.) C'est  que,  il  y  a  près  de  trente  ans,  j'ai  prêché  moi-même  d'exemple, 
en  commençant  —  chose  rare  alors  —  mes  études  de  philologie  par  un 
séjour  à  l'étranger  ;  c'est  enfin,  que  depuis  lors,  je  n'ai  cessé  de  dire  à  mes 
étudiants  de  Lyon  et  ensuite  de  Paris,  qu'aujourd'hui,  pour  faire  de  la 
science,  de  la  vraie  science,  fût-ce  de  la  philologie  purement  française,  il  est 
nécessaire  de  se  tenir  au  courant  des  travaux  des  savants  étrangers.  (Applau- 
dissements.) 

Il  m'a  semblé  aussi  que  c'était  une  idée  amusante,  et  qui  sent  plutôt  le 
l*"'  avril  que  le  14,  que  d'appeler  à  la  présidence  de  ce  Congrès  de  profes- 
•^eurs  de  langues  étrangères,  un  professeur  de  langue  française.  (Rires.) 
Mettre  le  français  parmi  les  langues  vivantes,  en  France,  à  C(Mé  de  l'anglais, 
de  l'allemand,  de  l'italien  ou  de  l'espagnol,  ce  n'est  pas  un  paradoxe,  sans 
doute,  c'est  encore  une  nouveauté  si  hardie  —  je  pourrais  vous  en  donner 
b«3aucoup  de  preuves  —  qu'elle  étonnera  bien  des  gens,  et  que  la  vieille  Sor- 
lK)nne  elle-même  ne  sera  pas  sans  en  éprouver  une  certaine  surprise.  {Rires 
et  applaudissements,  i 

Sans  doute,  elle  ne  se  donne  pas  le  ridicule  de  considérer  que  le  français 
n'est  pas  une  langue  moderne  ;  néanmoins,  elle  fait  tout  connue  si  elle  le 
pensait.  Le  français  est  élevé  chez  elle  à  une  plus  haute  dignité  :  c'est  une 
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«  langue  classique  »  et,  comme  telle,  elle  ne  figure  point  auprès  des 
autres. 

Lorsque  la  Faculté  se  réunit  pour  former  des  sections,  les  professeurs  de 
français,  dont  je  suis,  siègent  avec  les  professeurs  de  grec  et  de  latin,  jamais 
avec  les  professeurs  de  langues  vivantes.  {Rires  et  applaudissements.) 

Un  projet  d'organisation  nouvelle  de  la  licence,  que  j'avais  proposé  pour 
faire  tomber  ces  vieilles  barrières,  a  été  si  bien  accueilli  par  le  Conseil,  il  a 
eu  un  tel  succès,  qu'on  ne  l'a  même  pas  mis  en  délibération,  et  qu'il  s'en  est 
allé  comme  une  chose  immédiatement  parfaite,  tout  droit  au  Ministère,  cou- 
vert de  fleurs  ;  et  il  est  resté  sous  ces  fleurs,  dans  les  cartons  verts,  jusqu'à 
ce  qu'un  rapporteur  du  budget  très  sérieux,  l'honorable  sénateur  Couyba,  se 
donnât  la  peine  de  l'exhumer,  et  je  vous  assure  que  ce  ne  fut  pas  chose  facile! 

C'est  que  les  langues  modernes  n'ont  pas  fini  de  conquérir  leurs  droits  ; 
elles  ont  une  place,  elles  n'ont  pas  leur  place.  Les  Facultés  sont  surtout  his- 
toriques, je  dis  cela  non  seulement  de  la  France,  mais  des  pays  étrangers. 
Elles  deviennent  même  de  plus  en  plus  historiques,  elles  ne  sont  pas  assez 
géographiques  ;  je  veux  dire  qu'elles  s'occupent  plus  volontiers  de  fouiller 
tous  les  âges  du  passé  que  d'étudier  toutes  les  formes  présentes  de  la  civilisa- 
tion et  de  la  vie  !  {Applaudissements.) 

C'est  que  le  mouvement  qui  doit  changer  le  sens,  la  direction  des  études 
supérieures  et  secondaires  est  à  peine  commencé.  Nous  vivons  à  l'époque 
d'un  compromis,  lequel  était  nécessaire  sans  doute  comme  transition  entre 
une  forme  d'éducation  qui  agonise  et  une  autre  qui  s'annonce.  Nous  gîtonfe, 
en  attendant,  tant  bien  que  mal,  dans  une  vieille  maison,  que  l'on  vient 
ncore  de  réparer,  mais  nous  attendons  la  nouvelle  dont  les  plans  sont  déjà 
aits.  {Applaudissements) . 

Il  me  semble,  3Iessieurs,  que  toute  l'histoire  de  l'enseignement  des 
angues  modernes,  en  France  au  moins,  se  divise  en  trois  phases  :  le  temps 
où  cet  enseignement  n'existait  pas,  le  temps  où  on  faisait  croire  qu'il  existait, 
et  enfin  la  période  qui  vient  de  commencer,  où,  définitivement  reconnu,  il 
deviendra  ce  que  vous  le  ferez  vous-mêmes. 

La  première  période  est  naturellement  la  plus  longue.  Dès  le  xvi®  siècle, 
des  esprits  ouverts  la  trouvaient  même  trop  longue.  Un  des  plus  éclairés 
d'entre  les  lecteurs  du  Collège  Royal,  qui  venait  d'être  institué  à  Paris  par 
François  P",  Louis  Le  Roy,  chargé  d'interpréter  Démosthène,  et,  suivant 
l'usage  du  temps,  de  fonder  sur  son  explication  du  texte  un  cours  de  science 
juridique  et  politique,  exhalait  dans  une  leçon  d'ouverture  tous  les  regrets 
que  lui  causait  l'obligation  de  se  fonder  sur  ces  bases  branlantes,  et  de  tra- 
vailler dans  l'obscurité,  au  lieu  d'appliquer  son  jugement  aux  choses 
contemporaines.  Après  avoir  fait  aux  langues  anciennes  leur  part,  leur  belle 
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part,  dans  deux  leçons  en  langue  française,  ce  qui  était  original  en  lo73,  il 
s'écriait  : 

«  N'est-ce  point  grand  erreur  que  d'employer  tant  d'années  aux  langues 

»  anciennes,  comme  Ion  a  accoustumé  de  faire,  et  consommer  le  temps  à 

»  apprendre  les  mots,  qui  devroit  estre  donné  à  la  cognoissance  des  choses, 

»  ausquelles  Ion  n'a  plus  ny  le  moyen,  ny  le  loisir  de  vacquer?  N'est-ce 

y>  follie,  à  l'occasion  de  ces  langues,  s'addonner  et  affectionner  tant  à  l'anti- 

»  quité,  recherchant  si  curieusement  les  vieilles  superstitions,  et  actions?  ou 

»  espluchant  vieils  exemplaires,  que  communément  Ion  gaste  de  plus  en 

»  plus  en  les  cuidant  corriger,  et  laisser  en  arrière  la  cognoissance  de  sa  reli- 

»  gion  et  affaires  du  pais  et  temps  où  Ion  est  vivant  ?  Qu'est-ce  autre  chose 

»  que  d'abuser  de  l'estude  et  des  lettres,  demandans  claire  lumière,  où  n'y 

»  a  qu'obscures  ténèbres  ?  Et  essayans  entendre  choses,  qui  proufitent  plus, 

»  ignores  que  sceuës,  si  tant  est  que  se  puissent  sçauoir,  estans  en  si  long 

»  espace  de  temps  tant  altérez,  et  chanjez  tous  affaires  humains  ?  Quand 

»  cesserons-nous  de  prendre  Therbe  pour  le  bled  ?  la  fleur  pour  le  fruict  ? 

»  l'escorce  pour  le  bois  ?. . . 

»  Ce  n'est  donc  assez  pour  se  rendre  parfaictement  sçavant  et  vrayemenl 

»  utile  à  son  pais  et  gouvernement,  que  de  s'arrester  seulement  aux  langues 

»  anciennes,  et  es  curiositez  en  dépendantes,  ains  convient  aussi  trauailler  es 

»  modernes,  usitées  aujourd'huy  entre  les  hommes,  et  cognoistre  les  affaires 

»  du  temps  présent,  » 

La  voix  qui  parlait  ainsi,  il  y  a  trois  siècles,  resta  sans  écho.  Comment  les 
Universités,  qui  n'admettaient  point  la  langue  nationale,  eussent-elles  fait 
une  place  aux  langues  étrangères  ? 

Mais  les  nécessités  de  la  vie  et  les  progrès  du  génie  humain  se  jouent  des 
lois  des  pédants  traditionnalisles.  Ce  qui  s'était  produit  au  moyen  âge  se 
renouvela,  et  avec  une  autre  puissance,  maintenant  que  l'imprimerie  étai 
née.  Ce  fut  l'Italie,  patrie  de  l'art  et  de  la  beauté,  qui  en  profita  la  première. 
Tout  le  monde  voulut  boire  à  la  source,  tout  homme  cultivé  voulut  savoir  et 
lire  la  langue  de  Pétrarque,  de  Boccace,  de  l'Arioste,  du  Tasse.  Puisqu'on 
n'apprenait  pas  le  toscan  à  l'école,  on  s'arrangea  pour  l'apprendre  ailleurs,  et 
on  le  sut,  et  on  le  parla,  fréquemment  et  si  bien,  qu'un  de  ceux  qui 
menaient  la  campagne  de  presse  contre  l'italianisme,  H.  Eslienne,  dut  la  vie 
à  la  connaissance  qu'il  avait  de  la  langue  italienne,  car  il  put,  un  jour 
d'émeute  en  Italie,  se  faire  passer  pour  un  indigène. 

Vers  le  milieu  du  xvii*  siècle,  il  se  trouva  un  grand  esprit,  celui-là  même 
qui  refit  celte  maison,  le  cardinal  de  liichelicu,  le  même  encore  qui  avait 
fondé  en  face  de  la  Sorbonne  toute  latine  l'Académie  de  la  langue  française, 
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pour  comprendre  que  les  langues  modernes  faisaient  partie  intégrante  d'une 
éducation  complète.  Le  20  mars  1640,  sur  la  proposition  de  Richelieu,  le  roi 
Louis  XIII  autorisait  le  sieur  Legras  à  établir  avec  ses  associés  un  collège 
royal  «  pour  l'enseignement  de  la  langue  française,  et  de  toutes  les  sciences 
en  la  même  langue,  à  l'exemple  des  nations  les  plus  illustres  de  l'antiquité, 
qui  ont  fait  le  semblable  en  leur  langue  naturelle  ».  Les  professeurs,  au 
nombre  de  huit,  étaient  pourvus  des  mêmes  «  honneurs  et  prérogatives  que 
les  membres  de  l'Académie  fondée  pour  la  réformation  de  ladite  langue  » . 
Dans  ce  collège  tout  moderne,  dont  je  ne  vous  donnerai  pas  le  curieux  pro- 
gramme, Richelieu  réservait  l'après-dîner  aux  langues.  Cette  fois,  au  grec  et 
au  latin,  venaient  s'ajouter  l'italien,  l'espagnol  et  le  français,  que  le  maître 
devait  enseigner  «  selon  la  conformité  et  la  différence  qui  sont  entre  elles  ». 
c'est-à-dire  par  la  méthode  comparative. 

Malheureusement,  le  collège  inauguré  en  1641,  était  établi  à  Richelieu,  et 
non  à  Paris,  et  il  ne  survécut  pas  à  la  mort  de  son  protecteur,  qui  survint  un 
an  après.  Fâcheux  accident  qui  retarda  pour  longtemps  la  victoire  sur  les 
préjugés  ! 

Mais,  même  quand  des  hommes  à  courte  vue  refusent  d'apercevoir  le 
changement  des  choses  qui  les  entourent,  la  vie  va  son  train.  La  Faculté  des 
Arts  avait  beau  s'obstiner  à  ignorer  Shakespeare  ;  peu  après  que  les  Anglais 
eux-mêmes  se  furent  avisés  de  sa  valeur,  son  nom  et  ses  œuvres  se  répan- 
dirent sur  le  monde.  Après  l'italien  et  l'espagnol,  l'anglais  et  le  français 
débordèrent  hors  de  leurs  frontières,  et  exercèrent  une  action  si  profonde  que 
rhistoire  en  est  à  peine  commencée  et  s'enrichit  tous  les  jours  de  nouvelles 
découvertes. 

Les  œuvres  géniales  écrites  dans  les  diverses  langues  modernes  formaient 
désormais  un  trésor  si  précieux  que,  bon  gré  mal  gré,  il  devenait  impossible 
que  l'enseignement  public  continuât  à  l'ignorer.  A  diverses  époques,  suivant 
les  différents  pays,  l'élude  des  langues  modernes  devint  une  institution  régu- 
lière. Mais,  malgré  tout,  ce  n'était  qu'une  hérésie  tolérée,  non  une  croyance, 
en  France  et  en  Angleterre  particulièrement. 

En  vain  la  science,  en  supprimant  les  distances,  avait  mis  les  peuples  en 
•constante  communication  ;  en  vain  le  voyage  de  Paris  à  Rerlin  était  rendu 
plus  court  que  n'était  autrefois  le  voyage  de  Paris  à  Xancy;  les  langues 
modernes  étaient  tenues  pour  chose  secondaire  et  leur  enseignement  prenait 
rang  en  dehors  des  heures  de  classe  proprement  dites,  entre  le  dessin  et  la 
musique,  également  considérés  comme  accessoires.  Et  il  nefallut  pas  moins 
chez  nous  que  la  guerre  désastreuse  de  1870-71,  pour  nous  apprendre  qu'il 
est  prudent  de  connaître  ses  voisins,  et  que,  pour  les  connaître,  il  faut  les 
fréquenter  et  les  comprendre.  Du  coup,  la  matière  fut  réhabilitée,  et  on  pou- 
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vait  prévoir  que  la  prise  de  possession  par  les  langues  vivantes  de  leurs 
droits  légitimes  n'était  plus  qu'une  question  de  circonstances. 

A  la  vérité,  il  fallait  d'abord  former  un  personnel,  car  je  ne  voudrais  pas 
dire  de  mal  de  mes  anciens  maîtres,  mais  je  dois  confesser  pourtant  que,  de 
mon  temps  encore,  les  classes  d'allemand  étaient  des  sortes  de  récréations  où 
l'on  s'amusait  aussi  joyeusement,  peut-être  avec  plus  d'entrain,  que  dans  les 
autres.  Ce  n'est  pas,  croyez-le  bien,  que  la  méthode  —  une  méthode  Ahn  — 
fût  récréative  !  C'étaient  les  maîtres  qui  étaient  drôles. 

Sauf  un,  original  encore,  mais  dont  je  ne  citerai  le  nom  qu'avec  respect, 
parce  qu'il  savait,  qu'il  pensait,  et  qu'il  eut  sur  ceux  qui  l'ont  compris  une 
longue  et  profonde  influence,  le  professeur  Auguste  Gerlach,  tous  ceux  que 
l'on  avait  chargés  de  ce  cours,  —  et  ils  changeaient  souvent  —  se  répartissent 
dans  ma  mémoire  en  deux  catégories  :  ceux  avec  qui  on  s'amusait  et  ceux 
de  qui  on  s'amusait.  Parmi  ces  derniers,  j'ai  gardé  surtout  le  souvenir  d'un 
nommé  Nussbaum.  Il  ne  ressemblait  pas,  comme  pourrait  le  faire  croire  son 
nom,  à  un  noyer,  mais  sa  figure  glabre  avait  le  teint  et  les  plis  d'une  vieille 
noix  rugueuse  ;  sa  tète  et  ses  mains  sortaient  péniblement  d'habits  qu'il  faisait 
lui-même  comme  ses  souliers,  et  que  souvent  il  terminait  en  classe.  Au 
reste,  ce  n'était  pas  le  seul  matériel  qu'il  apportât.  Comme  il  faisait  aussi  sa 
cuisine,  il  arrivait  à  la  classe  de  dix  heures  avec  un  panier  de  provisions  qu'il 
posait  dans  un  coin  et  d'où  on  s'ingéniait  à  tirer  quelques  légumes,  que  l'on 
se  passait  de  l'un  à  l'autre.  Il  y  eut  à  ce  sujet  des  scènes  terribles  et  bouf- 
fonnes, comme  vous  le  pensez  bien. 

D'autres  laissaient  aller.  Un  des  plus  complaisants  de  ce  genre  était  un 
maître  d'étude  que  l'on  avait  improvisé  professeur  d'allemand.  Il  avait  un 
amour  extrême  de  la  musique,  et  il  était  très  rare  qu'au  bout  d'une  demi- 
heure  il  ne  dit  pas  à  ses  élèves  :  «  Si  nous  en  restions  là  ?  »  Il  sortait  alors  de 
son  bureau  une  flûte  qu'il  avait  toujours,  et  se  mettait  à  jouer  un  air.  Si  au 
moins  il  avait  joué  La  Flûte  enchantée,  nous  aurions  pu  apprendre  notre 
Mozart,  mais  ses  préférences  étaient  pour  les  à-côtés  de  l'histoire,  et  c'est 
grâce  à  lui  que  je  fis  connaissance  avec  les  principaux  airs  de  La  Fille  de 
Madame  Angot.  {Rires,  applaudissements.) 

C'est  que  Je  recrutement  de  ces  maîtres-là  se  faisait  avec  une  délicieuse 
fantaisie.  Il  devait  y  avoir  au  Ministère  quelque  plaisant  qui  s'en  occupait 
spécialement.  On  ne  s'assurait  pas,  bien  entendu,  que  ces  gens  savaient 
l'allemand.  Il  suffisait  qu'ils  vinssent  d'Alsace,  et  encore  je  crois  bien  qu'on 
leur  demandait  seulement  d'y  être  passé,  ou  de  s'y  èlre  mariés.  Ainsi,  un  des 
professeurs  dont  je  vous  parle  était  un  brave  homme,  qui  s'était  formé  à  la 
pratique  et  à  la  théorie  des  langues  vivantes,  non  pas  dans  un  congrès, 
comme  ici,  mais  en  portant  l'épée  de  sous-officier  du  génie  dans  un  régiment 
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caserne  à  Strasbourg.  Pendant  la  guerre  franco-allemande,  il  fit  le  service 
d'interprète  entre  le  maire  du  pays  et  un  officier  allemand.  Un  jour,  la 
conversation  traînait  un  peu,  le  maire  impatienté  lui  dit,  en  lui  désignan 
l'officier  allemand  :  «  Voyons,  que  dit-il  et  que  veut-il  ?  »  Alors,  mon  brave 
homme  se  tourna  vers  l'officier,  et  le  montrant  avec  un  dédaigneux  hausse- 
ment d'épaules,  il  répondit  au  maire  »  :  Il  ne  sait  pas  un  mot  d'allemand  I  » 
Il  est  vrai  que,  comme  notre  enseignement  était  nul  ou  à  peu  près,  pour 
compenser,  on  nous  imposait  des  textes  inextricables.  Il  eût  fait  beau  voir 
que  l'on  fût  moins  sévère  sur  le  choix  des  auteurs  allemands  ou  anglais  que 
sur  le  choix  des  auteurs  français.  Il  fallait  du  classique,  et  nous,  pauvres 
rhétoriciens,  qui  n'aurions  pas  su  traduire  l'affiche  apposée  à  un  passage  à 
niveau,  nous  avions  à  nous  débrouiller  dans  le  Laocoon  de  Lessing.  Personne 
n'y  comprenait  rien. 

Toutes  ces  choses  amusantes  de  loin,  et  tristes  quand  on  a  dû  les  subir, 
sont  finies.  Les  préjugés  qui  pouvaient  résulter  de  cet  état  de  choses  sont 
morts;  ils  ont  été  détruits,  Mesdames  et  Messieurs,  par  votre  mérite,  que 
personne,  je  suis  heureux  de  le  dire  ici,  ne  discute  plus. 

Mais  vous  auriez  tort  de  vous  imaginer  que  votre  victoire  est  complète. 
Vous  êtes  devenus,  pour  vos  collègues,  des  égaux,  on  vous  l'a  dit,  et  en  toute 
sincérité,  je  le  crois.  Les  matières  que  vous  enseignez  ne  sont  point  encore 
considérées  comme  égales  aux  autres  ;  les  langues  sont  encore,  pour  beau  - 
coup,  des  objets  de  nécessité  pratique,  mais  des  instruments  inférieurs  de 
culture. 

Ce  n'est  pas  ici  le  lieu  de  discuter  ;  ce  serait  trop  facile,  puisque  nous 
n'avons  pas  d'adversaires  en  face  de  nous.  Au  reste,  à  quoi  bon  toutes  ces 
controverses  théoriques  ? 

Tant  qu'on  nous  objectait  la  nécessité  d'initier  la  jeunesse  de  France  à 
cette  admirable  civilisation  grecque,  devant  laquelle  s'incline  tout  homme 
épris  d'art  et  de  science,  de  beauté  ou  de  raisonnement,  il  en  coûtait  aux  plus 
résolus  d'entre  nous  d'exposer  pour  quelles  raisons  ce  qui  peut  convenir  à 
quelques-uns  ne  doit  pas  être  imposé  à  tous.  Nous  nous  faisions  scrupule 
d'empêcher,  ne  fut-ce  qu'un  des  jeunes  gens,  d'aller  à  Corinthe.  Mais  ce 
débat  est  terminé,  en  France  au  moins.  Le  grec  n'est  plus  universellement 
obligatoire  dans  l'enseignement  secondaire. 

Dès  lors,  quel  est  celui  qui  fera  à  une  des  grandes  nations  civilisées  l'in- 
jure de  comparer  sa  langue  et  sa  littérature  à  ce  pauvre  idiome  latin  et  à 
cette  littérature  sèche,  stérile  et  médiocre,  qui  n'est,  dans  ses  meilleures 
œuvres,  qu'un  pâle  reflet  d'un  génie  étranger.  {Applaudissements.) 

Dès  aujourd'hui,  l'idée  de  mettre  en  balance  Dante,  Shakespeare,  Gœthe, 
Molière.   Victor  Hugo,  Balzac,  Flaubert  avec  Plante,  Pétrone,  voire  même 
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Horace  ou  Virgile,  apparaît  comme  bouffonne,  et  on  ne  plaide  plus  la  pri- 
mauté de  la  langue  latine.  Ce  qu'on  vante,  ce  n'est  pas  l'avantage  qu'il  y  a  à 
la  savoir,  mais  seulement  le  profit  qu'il  y  a  à  l'apprendre.  Ces  reculs  sont  de 
bon  augure.  Après  avoir  soutenu  qu'on  ne  pouvait,  sans  se  déshonorer, 
écrire  en  langue  vulgaire,  on  a  affirmé  que  la  connaissance  du  latin  ouvrait 
toutes  les  sciences,  et  permettait  de  se  faire  comprendre  partout.  Puis,  des 
littératures  en  langues  modernes  se  sont  épanouies;  les  sciences,  le  com- 
merce, la  diplomatie  ont  abandonné  l'usage  du  latin.  Dès  lors,  on  s'est  replié 
en  arrière,  on  a  eu  recours  aux  arguments  indirects.  Ceux-ci  manqueront 
comme  les  autres.  Nos  jeunes  filles,  qui  ignorent  le  latin,  expliquent  un 
texte  ou  écrivent  une  page  de  français  avec  autant  de  sûreté  au  moins  que 
)es  garçons  du  même  âge.  Ce  résultat  suffit  déjà  pour  convaincre  ceux  qui 
veulent  ouvrir  les  yeux.  {Applaudmementa.} 

Le  temps  vient  où  les  humanités  modernes  auront  leur  place  dans  nos 
lycées  rajeunis,  à  côté  des  autres,  oîi  la  concurrence  libre  et  loyale  des  langues 
succédera  à  la  rivalité  présente,  où  l'Université,  transformée,  acceptera  beau- 
coup plus  de  formes  de  culture  qu'elle  n'en  a  déjà  reconnues,  se  conformant 
en  cela  à  la  diversité  des  esprits,  se  résignant  aussi  à  ne  plus  accumuler 
follement  les  matières  dans  des  programmes  encyclopédiques,  sous  le  poids 
desquels  les  élèves  et  les  maîtres  s'épuisent,  sans  aucun  profit  véritable. 
{Applaudissements.) 

C'est  une  grande  joie.  Messieurs,  pour  vos  amis  de  voir  avec  quel  soin 
vous  vous  préparez  à  ce  grand  rôle.  Il  y  a  chez  vous  un  sentiment  des  respon- 
sabilités, une  noble  ambition  du  mieux  qui  fait  faire  à  vos  méthodes  d<.' 
constants  progrès. 

On  raille  doucement  vos  classes  tapissées  d'images,  vos  petits  musées. 
Tout  cela  sent  la  leçon  de  choses,  le  primaire,  l'utilitarisme.  Confinés  dans 
la  vue  directe  des  objets,  l'imagination  comparative,  dit-on,  ne  travailli- 
plus,  elle  ne  contribue  plus  à  la  formation  de  l'esprit.  Laissez  dire  les 
envieux. 

Ah  !  si,  par  bonheur,  on  pouvait  exhumer  de  quelque  Herculanum  l'équi- 
valent de  ce  que  vous  possédez,  si  on  pouvait  y  trouver  les  éléments  d'un 
muséô  scolaire,  si  on  avait  des  tableaux,  des  gravures,  toute  celte  foule  àv 
documents  déjà  utilisés  aujourd'hui,  auxquels  les  projections,  le  cinémato- 
graphe, le  phonogra|)he  ajouteront  demain  des  ressources  sans  noml>n'. 
avec  quelle  joie  on  userait  de  ces  découvertes  pour  faire  ce  que  vous  faites,  et 
tirer  les  mots  des  choses  !  Qu<'lques-uns  l'essaient  d  'jà  —  et  ils  ont  raison  — 
avec  les  moyens  dont  ils  disposent. 

Persistiez,  Messieurs,  dans  ces  procédés,  dont  rexj)érience  a  vérifié  la 
valeur.  Ce  qu'il  y  a  d'éducatif  dans  vos  le<;ons,  c'est  ftrécisément  de  fairr 
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vivre  l'enfant  pendant  quelques  heures  de  la  semaine  dans  votre  petite  Alle- 
magne, dans  votre  petite  Italie,  de  l'assimiler  à  ce  milieu,  de  lui  faire 
connaître  des  choses,  des  mœurs,  des  idées  qu'il  n'a  pas  naturellement. 
Savoir  qu'une  gare  se  dit  en  allemand  "  ein  Bahnhof  »  a  son  utilité,  mais 
voir  des  gares  allemandes  et  des  Allemands  dans  leurs  gares,  les  comparer 
ensuite  à  des  gares  anglaises  et  à  des  Anglais  dans  leurs  gares,  et  aussi  à  des 
gares  espagnoles,  qui  ne  leur  ressemblent  guère,  cela  est  tout  à  fait  formatif 
de  l'esprit.  Dire  des  mots  aux  enfants,  ce  n'est  rien  ;  leur  montrer  les  choses 
constamment  associées  aux  mots,  c'est  la  méthode  véritable,  la  méthode  do 
l'avenir.  Avec  elle,  vous  développez  l'esprit  d'observation,  vous  fournissez 
une  ample  matière  qui  peut  conduire  l'élève  fort  loin,  ou  tout  seul  ou  avec 
V  otre  aide. 

C'est  vraiment  une  contradiction  singulière  que  celle  que  l'on  commet 
tous  les  jours  en  se  plaignant  de  l'éducation  livresque,  et,  sitôt  que  la 
méthode  quitte  le  livre  pour  entrer  dans  la  vue  directe  des  choses,  il  n'est 
pas  de  protestations  que  l'on  n'entende  !  Dès  que  l'enfant  voit  l'image  de  la 
vie,  que  l'on  y  attache  sa  réflexion,  il  semble  qu'on  s'abaisse  et  qu'on  se 
dégrade.  {Applawlissements) . 

Vous  êtes  venus  causer  ensemble  de  toutes  ces  méthodes  scolaires  et  post- 
scolaires. Tout  ce  que  vous  ferez  pour  organiser  mieux  encore  ces  deux 
périodes  de  l'enseignement  sera  un  immense  bienfait.  De  même  qu'en  méde- 
cine les  grands  maîtres  disent  qu'il  n'y  a  pas  de  maladies,  mais  seulement 
des  malades,  je  crois  aussi  qu'en  pédagogie,  il  n'y  a  pas  de  pédagogie  univer- 
selle, mais  seulement  des  enfants  à  instruire,  qui  sont  fort  différents  les  uns 
des  autres,  comme  goûts  et  comme  aptitudes.  L'art  du  professeur  est  de  plier 
aux  besoins  de  chacun  d'eux  l'enseignement  général.  Cela,  c'est  de  l'art,  le 
succès  de  ces  applications  est  en  fonction  de  la  valeur  du  maître,  de  ses  dis- 
positions naturelles,  de  son  expérience.  Mais  l'ensemble  de  la  méthode  peut 
et  doit  être  discuté  constamment  en  commun,  et  il  est  naturel  que  chacun 
profite  de  l'expérience  de  son  voisin. 

.J'entendais  raconter  un  jour,  non  sans  tristesse,  par  un  de  mes  anciens 
étudiants  devenu  aujourd'hui  professeur,  que  dans  le  Lycée  où  il  enseigne, 
l'assemblée  des  maîtres  n'est  qu'une  comédie.  Le  proviseur  lui-même  leur 
dit  :  «  Je  vous  réunis,  parce  que  j'y  suis  obligé.  »  On  vient  fumer  une  ciga- 
rette ensemble,  et  on  s'en  va,  chacun  voulant  être  «  maître  chez  soi  ».  Ces 
idées  d'autrefois,  cette  survivance  du  tsarisme,  par  lequel  certains  entendent 
être  maîtres  sans  contrôle  de  la  classe  qu'on  leur  confie,  et  refusent  de 
savoir  ce  qui  se  fait  autour  d'eux,  d'où  viennent  leurs  élèves  et  où  ils  vont, 
est  une  erreur,  qu'il  fa  ut  absolument  faire  disparaître.  (Applaudissements.) 

Ceci  ne  touche  en  rien  votre  liberté  individuelle  à  laquelle  personne  ne 
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veut  attenter.  Cette  liberté  trouvera  dans  le  champ  que  j'indiquais  tout  à 
l'heure  toute  la  place  nécessaire  pour  se  mouvoir.  Mais  il  ne  faut  pas  que 
d'une  année  à  l'autre  l'enfant  soit  ballotté  perpétuellement  de  méthode  en 
méthode,  de  terminologie  en  terminologie.  Evidemment,  le  conseil  des 
maîtres  devra  revenir  de  temps  en  temps  sur  ce  qu'il  semblait  avoir  une 
première  fois  adopté  pour  toujours,  des  corrections  seront  sans  cesse  suggérées 
par  Texpérience.  Il  est  naturel  qu'après  être  allé  jusqu'au  bout  dans  un  sens, 
on  s'aperçoive  ensuite  que.  sur  certains  points,  il  faut  en  rabattre,  car  l'équi- 
libre est  extrêmement  difficile  à  trouver  ;  on  ne  l'atteindra  qu'après  avoir 
combiné  des  éléments  qui  ne  s'associent  point  facilement  ensemble,  ainsi  la 
pratique  et  la  théorie  grammaticales,  l'intuition  et  l'observation  réfléchie,  la 
mémoire  et  l'intelligence.  Il  y  a  même  une  accoutumance  des  organes  pour 
laquelle  il  est  aujourd'hui  encore  absolument  impossible,  même  à  des  spécia- 
listes, de  dire  ce  que  l'on  doit  laisser  à  l'imitation  machinale  d'une  part,  et, 
d'autre  part,  ce  que  l'on  doit  donner  à  l'enseignement  phonétique  théorique. 

En  tous  cas,  Messieurs,  je  ne  vous  ferai  qu'un«i  seule  recommandation 
pour  mon  compte.  Quoi  qu'r»n  vous  dise,  quelque  ambition  qui  puisse  vous 
prendre  à  un  moment  donné,  ne  perdez  jamais  le  sens  de  la  vie.  C'est  le 
conseil  que  vous  propose  un  vieil  historien  des  langues,  qui  a  essayé  de 
reconstituer  la  vie  du  passé,  et  qui,  dernièrement,  a  quitté  ses  travaux  pour 
tâcher  d'arracher  l'école  française  à  la  scolastique  qui  y  sévit  encore. 

Il  y  a  dans  votre  programme,  comme  dans  les  programmes  de  tous  les 
congrès,  beaucoup  plus  de  questions  que  vous  n'en  pourrez  traiter  —  malgré 
le  soin  que  l'on  a  pris,  ainsi  qu'on  vous  le  disait  tout  à  l'heure,  de  limiter 
vos  travaux.  Toutefois,  de  ces  multiples  communications  et  de  ces  discus- 
sions, je  souhaite  que  vous  emportiez  quelques  idées  directrices.  Le  reste 
sera  pour  d'autres  occasions,  où  vous  aimerez,  je  l'espère,  à  vous  retrouver, 
après  avoir  lié  connaissance  ici,  sur  cette  terre  de  la  Réjiublique  Française, 
(jui  a  mis  dans  sa  devise  le  mot  de  Fraternité,  sans  lui  marquer  aucune 
limite,  car  ceux  qui  ont  pris  cette  noble  devise  étendaient  leurs  sentiments 
généreux  au  monde  entier  !  (Applaudissements  prolongés.) 
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Il  est,  certes,  superflu  de  discourir  longuement  sur  l'utilité,  mieux,  la 
nécessité,  de  la  formation  philologique  des  professeurs  de  l'enseignement 
secondaire.  Ceux  qui  savent  sont  convaincus.  Ceux  qui  ne  savent  pas  et  ne 
veulent  pas  apprendre  resteront  réfractaires  à  tous  les  arguments,  car  nul 
argument  n'a  de  valeur  s'il  n'est  appuyé  sur  des  faits  qu'il  faut  comprendre 
et  dont  le  sens  échappe  aux  profanes.  Aussi  convient-il  de  se  borner  à  quel- 
ques observations  très  rapides  et  très  générales. 

Dans  la  belle  conférence  que  M.  le  Doyen  A.Croisetafaite  le26  décembre 
1907  aux  professeurs  de  langues  vivantes  il  a  dit  entre  autres  choses  à  médi- 
ter :  «  Il  faut  toujours  tâcher  de  mettre  le  plus  d'intelligence  qu'on  peut  dans 
son  métier  en  général,  mais  en  particulier  quand  il  s'agit  de  l'éducation  des 
enfants  ».  Cette  condition  sera  réalisée  si  le  maître,  par  une  étude  approfon- 
die, et  si  l'élève,  par  des  notions  bien  adaptées,  tirent  de  la  grammaire  his- 
torique tout  le  bénéfice  qu'elle  comporte.  C'est,  enelTet,  l'histoire  de  la  langue 
et  la  connaissance  de  l'évolution  phonétique,  morphologique  ou  sémantique 
des  mots  qui  assureront  à  l'enseignement  le  caractère  rationnel  par  où  il  allcin- 
dra  l'intelligence  de  l'enfant,  aiguisera  son  esprit,  éveillera  sa  curiosité  di's 
choses  scientifiques.  On  a  parlé  —  dans  un  autre  sens  —  des  lois  du  langage 
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L'exposition  des  véritables  lois  du  langage,  cest-à-dire  de  son  évolution  histo- 
rique,  est  l'efficace  moyen  d'ouvrir  à  l'élève  de  lointains  horizons  sur  un 
domaine  où  se  rencontrent  la  psychologie  et  l'histoire.  Sous  la  direction 
éclairée  d'un  maître  averti,  il  verra,  avec  une  joyeuse  surprise,  naître  de 
l'apparent  chaos  un  ordre  merveilleux,  et  une  belle  lumière  éclairer  une 
obscurité  troublante.  Qu'un  professeur,  un  jour,  affirme  que  si  un  mot 
anglais  commençant  par  un  t  a  un  correspondant  germanique  eu  allemand, 
celui-ci  doit  nécessairement  commencer  par  un  z,  il  aura  frappé  l'esprit  de  ses 
élèves  et  sollicité  leur  réflexion.  Il  ne  restera  plus  qu'à  diriger  leur  effort  vers 
l'intelligence  d'un  fait  si  caractéristique  et  dont  l'explication  paraîtra  désirable. 

C'est  déjà  là  un  enviable  résultat.  Xous  donnons  à  l'élève  une  conception 
exacte  des  choses  et  nous  l'apprenons  à  chercher  les  lois  des  faits.  Mais  aussi 
nous  allégeons  sa  tâche.  Voici  comment.  C'est  la  mémoire  qui,  par  dessus 
tout,  entre  en  jeu  dans  l'étude  des  langues  vivantes.  Pourtant,  à  côté  de  la 
mémoire  intervient  un  facteur  dont  on  doit  se  servir  :  c'est  l'intelligence. 
Lorsque  l'esprit,  soit  consciemment,  soit  par  une  obscure  intuition,  a  perçu 
les  rapports  des  mots  et  les  relations  des  formes,  le  souvenir  des  uns  et  des 
autres  est  facilité.  H  est  plus  aisé  de  retenir  le  sens  de  Gift  si  l'on  a  saisi  la 
parenté  de  ce  mot  avec  geben.  h's  du  nominatif  gotique  dans  ividfs  se  grave 
mieux  dans  la  mémoire  s'il  a  été  rapproché  de  ïs  latin  dans  lupus.  Le  mot 
allemand  Pfund  sera  plus  aisément  acquis  par  l'élève  qui  connaît  l'anglais 
pound  que  par  celui  qui  l'ignore.  Pour  que  cet  allégement  donne  tout  son 
effet,  il  est  nécessaire  que  les  relations  vagues  soient  mises  en  lumière  et  que 
les  rapports  invisibles  soient  découverts.  Il  est  évident  que.  par  ses  propres 
moyens,  un  élève  n'arrivera  pas  à  percevoir  que  Biicht  a  la  même  origine  que 
biegen.  Mais,  quand  il  aura  saisi  le  rapprochement,  il  retiendra,  sans  nul 
doute,  par  l'association  des  deux  mots,  celui  qui  se  présentera  en  dernier 
lieu  à  son  effort. 

Pour  être  capable  de  donner  aux  élèves  des  explications  rudimentaires  de 
grammaire  historique,  pour  le  faire  avec  la  sûreté,  le  tact  et  l'à-propos  qu'il 
con\ient  d'apporter  en  des  choses  très  délicates,  le  professeur  devra  être 
pour^•u  d'une  solide  culture  philologique.  Il  le  devra  aussi  pour  lui-même. 
11  est  maître  de  langues;  il  ne  saurait  consentir  sans  déchéance,  à  ne  connaî- 
tre le  langage  qu'il  enseigne  que  d'une  façon  empirique,  extérieure  en  quel- 
que sorte,  comme  un  ouvrier  connaît  les  dehors  de  la  machine  dont  il  se 
sert.  Mais,  s'élevant  à  la  connaissance  scientifique  de  l'ingénieur,  il  se  sera 
inis  au  courant  de  la  construction  de  l'instrument,  en  comprendi'a  le  méca- 
nisme, en  aura  étudié  le  fonctionnement. 

Comment  cette  culture  sera-t-elle  acquise  ?  Par  des  cours  dogmatiques  et 
des  exercices.  Il  me  semble  que  ces  cours  se  distingueront  des  autres,  en  ce 
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qu'il  faudra  fréquemment  revenir  sur  le  passé,  en  ce  que  la  notation  des 
formes  au  tableau  noir  est  indispensable,  en  ce  que  des  questions  nom- 
breuses doivent  être  échangées  entre  le  maître  et  les  élèves.  Pour  le  reste, 
l'enseignement  de  la  philologie  ne  diffère  pas  de  celui  des  autres  disciplines. 
Voici  quelques  points  seulement  qui  me  paraissent  mériter  une  attention 
particulière.  D'avance  je  m'excuse  si,  parlant  des  études  philologiques  en 
général,  j'envisage  uniquement  la  philologie  germanique  et  son  rôle  dans  la 
formation  du  professeur  d'allemand.  La  philologie  apprend  à  borner  son 
jugement  aux  choses  qu'on  connaît. 

1.  —  Le  domaine  de  la  philologie  est  très  vaste.  Convient-il  que  l'étudiant 
le  cultive  en  entier,  ou  se  bornera-t-il  à  quelque  partie  plus  directement 
recommandée  à  son  attention?  Pour  parler  de  l'allemand,  par  exemple,  est-il 
souhaitable  que  l'étudiant  limite  ses  efforts  à  l'étude  du  moyen-haut-alle- 
inand,  ou  faut-il  préférer  qu'il  remonte  dans  le  passé  jusqu'à  l'époque  indo- 
européenne? L'expérience  permet  d'affirmer  que  c'est  la  seconde  idée  qui  doit 
prévaloir.  Ce  qui,  dans  les  études  de  philologie  germanique,  a  surtout  de  la 
valeur  pour  un  professeur  français,  ce  qui  est  suggestif,  ce  qui  offre  matière 
à  d'heureuses  découvertes  et  à  des  rapprochements  instructifs,  c'est  la  com- 
paraison de  l'allemand  avec  les  deux  dialectes  indo-européens,  le  latin  et  le 
grec,  dont  les  témoignages  subsistent  en  français,  de  sorte  que  les  parallèles 
portent  sur  les  formes  allemandes  et  françaises.  Cette  comparaison  substitue 
à  un  pressentiment  confus  des  connaissances  certaines.  Elle  rend  compte, 
par  exemple,  des  rapports  exacts  qui  existent  entre  Mutter  et  Mater  (-neh  et 
dégage  des  lois  qui  serviront  à  l'interprétation  de  faits  identiques. 

Elle  possède  aussi  l'avantage  d'initier  à  la  connaissance  des  faits  histo- 
riques. Elle  contraint,  en  effet,  à  distinguer  les  mots  appartenant  au  trésor 
indo-européen  de  ceux  qui  ont  été  empruntés  par  l'allemand  au  latin  et  au 
grec  après  l'ère  chrétienne.  Ainsi,  elle  conduira  à  discerner  pourquoi  le  d 
rencontré  dans  le  latin  edo  est  devenu  ss,  dans  essen,  alors  que  celui  de  dic- 
lare  se  retrouve  intact  dans  dichten.  Du  même  coup,  elle  facilite  les  si  curieux 
rapprochements  de  mots  français  et  de  mots  allemands  ayant  la  même  ori- 
gine, soit  indo-européenne,  soit  latino-grecque,  soit  germanique. 

Enfin,  elle  amène  à  formuler  les  grandes  lois  auxquelles  se  soumettent 
la  plupart  des  faits  de  phonétique,  d'étymologie  et  de  sémantique.  Elle  éclaire 
d'un  jour  continu  la  marchi."  du  langage  d'où  est  né  l'allemand  et  de  l'alle- 
mand lui-mèrne,  depuis  sa  préhistoire  jusqu'à  nos  jours.  Il  est  impossible  — 
pour  citer  des  faits  ici  encore  —  de  comprendre  l'apophonie,  de  saisir  les 
relations  étymologiques  de  erfahren  et  (V expérimenté,  de  mettre  en  rapport 
werden  et  avertir  si  l'on  ne  recule  très  loin  dans  le  passé. 

Évidemment,  il  est  nécessaire  de  considérer  entre  le  jjoint  de  départ  et 
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le  point  d'arrivée  l'étape  intermédiaire,  qui  est  le  germanique  —  de  préférence 
le  gotique  à  cause  de  la  simplicité  de  ses  formes.  C'est  la  connaissance  de 
cette  étape  intermédiaire  qui  permettra  les  fécondes  comparaisons,  à  l'égard 
du  consonantisme,  entre  l'anglais  et  l'allemand. 

En  somme,  il  faudra,  à  l'Université,  toujours  rendre  apparents  trois  états  de 
la  langue  :  l'indo-européen,  le  germanique  et  l'allemand,  celui-ci  avec  ses  trois 
degrés, l'ancien-haut-allemand, le  moyen-haut-allemand  et  l'allemand  moderne. 

2.  —  En  philologie,  plus  qu'ailleurs,  les  exercices  sont  indispensables.  Ici, 
il  ne  suffit  pas  de  comprendre  pour  apprendre.  Les  lectures  commentées  des 
textes  sont  l'application  de  la  théorie;  elles  précisent  les  notions  et  les 
rendent  assimilables.  L'esquisse  tracée  tout  à  l'heure  montre  combien  il  est 
désirable  que  l'étudiant  lise  un  peu  de  gotique,  un  peu  d'ancien-haut-allemand 
et  davantage  de  moyen-haut-allemand.  Cette  dernière  période  de  l'allemand 
ancien  intéresse  l'étudiant  à  l'égard  de  la  littérature  non  moins  qu'à  l'égard 
de  la  langue,  et  il  n'en  possédera  jamais  une  connaissance  trop  approfondie. 

3.  —  Ces  exigences  comportent  une  conséquence  attendue  :  une  assez 
longue  durée  des  études  philologiques.  L'effort  imposé  à  la  mémoire  serait 
rebutant  s'il  devait  être  accompli  en  une  courte  période.  Les  faits  si  nombreux 
et  si  complexes  ne  sauraient  être  parfaitement  saisis,  classés  et  assimilés 
en  quelques  mois  d'étude.  Ce  n'est  guère  qu'au  cours  de  la  seconde  année 
que  des  élèves  non  préparés  et  non  adonnés  spécialement  aux  études  de  phi- 
lologie commencent  à  «  voir  clair  »  dans  l'ensemble  et  à  discerner  l'en- 
chaînement des  choses.  Il  faut  encore  plus  de  temps,  si  l'on  souhaite  que 
l'étudiant  ait  mené  son  travail  assez  avant  pour  être  capable  de  recherches 
personnelles. 

Une  dernière  raison  s'ajoute  à  celles-ci.  La  philologie  n'a  pas  seulement 
son  but  en  elle-même.  L'action  bienfaisante  de  son  étude  n'est  pas  limitée 
aux  connaissances  qu'elle  fournit.  Elle  donne  à  l'esprit  la  rigueur  métho- 
dique, elle  enseigne  le  respect  du  document  et  accoutume  à  découvrir  les  lois 
derrière  les  faits.  Elle  est  une  discipline  exacte  qui  détourne  des  conclusions 
hasardées,  une  science  objective  qui  exclut  toute  intervention  d'idées  pré- 
conçues, une  patiente  accumulation  de  documents  qui  s'oppose  à  de  hâtives 
généralisations.  Pour  cela,  la  philologie  doit  accompagner  les  études  litté- 
raires, auxquelles  elle  apportera  le  soutien  du  constant  souci  de  précision. 

4.  —  Si  l'on  veut  bien  accorder  que  les  études  de  philologie  sont  une 
nécessité  de  l'enseignement  supérieur,  on  concédera  aussi  qu'il  convient  de 
prendre  les  moyens  leur  assurant  une  clientèle.  Or,  c'est  un  fait  d'expérience 
que  les  candidats  aux  divers  examens  et  concours  s'adonnent  exclusivement 
—  ou  à  peu  près  —  à  la  préparation  des  matières  qui  leur  assurent  le  succès. 
Nos  étudiants  sont  des  candidats.  Sans  être  mathématiciens,  ils  savent  cal- 
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culer  la  valeur  des  coefficients  et  déterminer  les  effets  de  ceux-ci  dans  l'addi- 
tion finale  qui  fera  d'eux  des  admis  ou  des  refusés.  C'est  une  illusion  que  de 
croire  à  leur  zèle  désintéressé.  Ils  ne  se  livreront  à  l'effort  que  s'ils  savent  que 
cet  effort  sera  récompensé  à  l'examen.  La  mesure  immédiate  et  impérieuse  à 
prendre,  c'est  de  décider  que  les  épreuves  philologiques  seront  représentées  à  la 
licence  et  au  certificat  comme  elles  le  sont  déjà  —  assez  mal  —  à  l'agrégation, 
et  que  le  coefficient  qui  leur  sera  affecté  répondra  à  leur  importance  pédagogique. 

Il  semble  aisé  de  préciser  quelle  part  leur  doit  revenir. 

L'enseignement  des  langues  vivantes  exige  de  celui  qui  prétend  s'y  vouer  trois 
conditions  :  la  possession  effective  et  pratique  de  la  langue  enseignée,  des  vues 
ejMctes  sur  la  littérature  et  les  choses  (les  Realien,  comme  on  dit  en  Allemagne) 
du  pays  étranger,  enfin  une  connaissance  approfondie  de  la  grammaire  histo- 
rique. Dès  lors,  il  parait  bien  que  l'examen  ou  le  concours  doive  comprendre 
trois  séries  d'épreuves  :  1"  uu  thème  et  une  version  dotés  ensemble  d'un  coeffi- 
cient double,  par  quoi  serait  marquée  la  valeur  de  la  possession  pratique  de  la 
langue;  2°  une  dissertation  en  langue  étrangère  sur  un  sujet  de  littérature  ou 
d'histoire  de  la  civilisation,  pourvu  d'un  coefficient  simple;  3°  un  commentaire 
philologique  (phonétique,  morphologique,  étymologique,  sémantique)  d'un  texte 
ancien  noté,  lui  aussi,  par  un  coefficient  simple.  En  d'autres  termes,  le  coeffi- 
cient attribué  aux  épreuves  de  grammaire  historique  serait  de  un  sur  quatre. 

Pour  le  concours  d'agrégation,  une  dissertation  française  serait  utilement 
ajoutée  à  ces  épreuves.  Elle  jouirait  aussi  d'un  coefficient  simple. 

Ces  réformes  d'examens  et  concours  entraînent  U)ie  conséquence  nécessaire:  il 
faut  que,  dans  l'eîiseignement  des  Facultés,  une  place  soit  faite  à  la  grammaire 
historique. 

En  terminant,  il  me  reste  à  exprimer  quelque  regret,  et  comme  quelque 
honte.  .La  sorte  de  plaidoyer  que  j'ai  été  contraint  de  faire  et  les  desiderata 
que  j'ai  dû  formuler  auront  certainement  scandalisé  nos  hôtes  étrangers,  sur- 
tout les  germanistes  ou  les  romanistes  allemands,  qui  auront  peine  à  com- 
prendre que  l'enseignement  philologique  soit  à  ce  point  négligé  dans  nos 
Facultés  qu'il  faille  discuter  d'aussi  élémentaires  points  de  méthode  et  ré- 
clamer d'aussi  primitives  mesures. 

Voilons  cette  lacune  de  la  pédagogie  française  et  rendons  plutôt  justice  à 
l'initiative  de  la  Société  des  professeurs  de  langues  vivantes,  qui  a  témoigné, 
en  mettant  sur  son  programme  «  la  préparation  philologique  des  profes- 
seurs )>  de  son  sens  profond  des  nécessités  de  l'enseignement.  Sous  des  aus- 
pices aussi  favorables  la  philologie  ne  peut  manquer  de  gagner  en  considé- 
ration et  en  extension. 
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THE  PHILOLOGICAL  PREPARATION  OF  FUTURE  TEACHERS 

B}^  D'  Karl  BREUL,  Cambridge  University  Reader  in  Germanie, 


Ladies  and  Gentlemen, 

The  orgauising  Committee  of  this  Congress  has  honoured  me  with  the 
request  to  say  a  few  words  about  what  I  consider  to  be  Ihe  most  suitable 
«  préparation  philologique  des  professeurs  de  langues  vivantes  » .  Before  ad- 
dressing  you  on  this  importait  subject  I  should  like  to  make  one  short 
Personal  remark,  although  I  am  çonyinced  that  in  making  it  I  shall  be  voi- 
cing  the  feelings  of  many  of  my  foreign  Colleagues  who  are  attending  this 
Congress. 

In  speaking  to  you  to-day  in  the  splendid  buildings  of  the  New  Sorbonne, 
I  cannot  forget  that  just  26  years  ago  I  spent  many  an  interesting  and  pro- 
fitable hour  in  the  Old  Sorbonne  and  enjoyed  the  inestimable  privilège  of  at- 
tending almost  on  the  very  spot  where  we  are  now  assembled  —  although  in 
a  room  very  différent  from  this  magnifieent  amphithéâtre  —  the  lectures  and 
philological  exercises  of  a  man  and  scholar  ofwhom  France  may  justly  be 
proud  —  Monsieur  Gaston  Paris.  His  heart  was  French,  but  his  scholarship 
was  international,  his  sympathies  were  wide,  and  many  foreign  scholars, 
some  of  whom  are  with  us  to-day,  will  like  myself  gratefully  remember  the 
gênerons  help  and  practical  encouragement  which  they  received  hère  from 
this  great  master  of  French  and  Romance  philology,  and  of  French  and 
comparative  literature. 

It  seems  to  me  that  our  revered  and  beloved  master,  if  he  could  be  with 
us  to-day,  would  take  a  specially  deep  interest  in  the  subject  that  we  are 
discussing  this  morning,  the  philological  training  of  iModern  Language 
teachers  and  scholars.  In  the  opinion  of  Gaston  Paris  a  sound  philological 
training  was  an  indispensable  qualification  of  a  teacher  ;  the  terni  "  pliilolo- 
gical  "  including  not  merely  the  study  of  the  language  in  its  older  forms  and 
in  its  historical  development,  but  also  its  présent  literary,  colloquial  and  dia- 
lect^il  use.  I  therefore  consider  it  a  good  omen  that  our  délibérations 
to-day  are  held  inahnost  the  same  spot  where  not  a  few  of  us  were  privile- 
ged  to  listen  to  the  inspiring  teaching  and  the  wisc  counsel  of  one  of  the 
greatest  IModern  language  scholars  that  ever  lived,  and  who,  moreover,  had 
the  rare  gift  of  kindiing  the  enthusiasm  of  young  philologists  and  consequen- 
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tly  trained  many  modem  language  teachers  to  do  admirable  work  in  many 
parts  of  the  world. 

I  had  intended  to  say  a  few  words  in  support  of  my  propositions  whicli 
are  printed  on  the  Agenda  paper.  But  as  the  time  at  our  disposai  this  mor- 
ning  is  very  short,  and  as  I  believe  that  some  time  is  needed  for  discussion, 
I  will  abstain  from  enlarging  on  my  propositions  at  the  présent  moment, 
but  shall  be  very  glad  to  answer  any  questions  wiiich  members  of  this  Gon- 
gress  may  wish  to  put  to  me.  In  formulating  my  demands  I  hâve  only  put 
down  those  referring  to  the  "'  philological  "  training,  the  question  to  be 
discussed  this  morning,  but  it  should  notbe  forgotten  that  there  are  "  literary" 
and  "practical"  qualitîcalions  as  well  which  should  not  be  lost  sight  of.  The 
question  I  hâve  dealt  vvith  amounts  to  this  :  what  scholarly  and  linguistic 
training  ought  a  future  modem  language  teacher  to  obtain  in  order  to  meet 
satisfactorily  the  varions  demands  made  on  him  in  his  teaching  in  secon- 
dary  schools?  In  Great  Britain  this  important  question  has  recently  been 
very  thoroughly  discussed,  in  England  as  well  as  in  Scotland.  In  England  a 
very  influential  and  représentative  Committee  met  many  times  during  the 
last  year  and  a  half  under  the  presidency  of  the  Bev.  E.  S.  Boberts,  M.  A,, 
Master  of  Gonville  and  Gains  Gollege,  Gambridge,  Président  of  the  Modem 
Language  Association,  whom  we  rejoice  to  see  in  our  midst  to-day.  The 
Beport,  framed  by  a  body  of  Experts  after  most  careful  considération,  has 
just  been  published  in  the  Golumns  of  the  April  number  of  our  organ 
"  Modem  Language  Teaching  ".  The  conclusions  arrived  at  with  regard  to 
the  désirable  qualifications  and  the  necessary  training  of  future  Modem  Lan- 
guage teachers  will,  I  feel  sure,  interest  our  French  Colleagues  and  those  who 
hâve  come  hère  from  otherEuropean  countries.  My  name  is  among  Ihose 
who  drew  up  and  signed  the  report.  I  am  in  hearty  agreement  with  ils 
principles. 

The  demands  1  hâve  formulated  on  our  Agenda  paper  are  not,  as  you 
will  agrée,  low,  but  I  do  not  think  that  they  are  excessive.  I  know  from 
Expérience  that  the  main  points  hâve  actually  been  mastered  by  many  oi 
our  English  honour  students  at  Gambridge.  I  do  not  require  more  tlian 
what  can  reasonably  bcexpected  of  a  young  teacher  after  only  3  or  4  yearsof 
University  study.  Still  I  wish  to  state  my  conviction  that  a  teacher  should 
fully  réalise  that  his  training  does  not  end  the  moment  lie  has  succcssfully 
passed  l'Agrégation,  or  his  Staatsexainen,  or  has  taken  his  British  Honours 
degree.  My  six  qualifications  can  and  ought  to  be  obtained  by  ail  serious 
students  and  teachers.  If  my  dcinands  seem  to  some  of  you  too  idéal,  my 
answer  is  that  it  is  a  mistakc  to  put  one's  ideals  low.  He  who  forms  an 
Educational  idéal  should  set  it  high. 
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In  looking  over  and  adding  up  the  long  list  of  requirements  made  by  the 
various  speakers  with  regard  to  the  qualifications  that  should  be  possessed 
by  our  future  Modem  Language  teachers,  I  readily  admit  that  theydo  notfall 
short  of  any  I  hâve  ever  seen  put  forth  in  the  case  of  teachers  of  any  other 
subject.  There  is  no  doubt  a  large  sum  total  of  wishes  and  requirements. 
But  this  neither  astonishes  nor  dismays  me.  I  do  not  know  of  any  minds 
that  should  be  more  libéral,  open,  many-sided,  and.  if  I  may  say  so,  more 
elastic  than  the  minds  of  those  whose  noble  and  responsible  task  it  will  be 
to  become  to  our  rising  générations  the  sympatlielic  interpreters  of  the 
language  and  literature,  Jife  and  thought  of  the  great  nations  who  are 
destined  to  be  fellow-workers  in  the  large  field  of  European  civilisation. 

Demands  concernings  the  PhiloJogical  Préparation  of  future  teachers  of 
Modem  Languages  (1)  : 

A  diily  qualified  specialist  teachev  of  Modem  I,anguages  ought  to  be  well 
informed  in  the  foUoicing  six  branches  of  philological  training  : 

1.  Phonetics. —  The  éléments  of  gênerai  phonetics,  and  the  pr'mcwal  facts 
of  the  phonetics  of  the  language  or  languages  studied.  But  only  the  outlines, 
on  a  scient i fie  basis;  for  the  ordinary  Modem  language  teacher,  phonetics 
(gênerai  and  expérimental)  can  only  be  a  subsidiary  subje&t. 

2.  Historical  Grammar.  —  The  chief  facts  of  j>honcdogy,  morphology, 
and  syntax,  studied  in  their  historical  development,  tcittli  other  languages 
(mother  longue,  other  modem  languages,  classical  languages^. 

3.  History  ofthe  (literary)  language  froni  the  earliest'  times  {eighth  to 
twentieth  centuries).  This  study  should  be  connected  ivith  the  outlines  of  com- 
parative Indo-Germanic  jjhilology,  and  the  éléments  of  the  sciehce  of  language. 

4.  Some  gênerai  knowledge  of  the  more  important  dialectal  peculiarities 
of  the  language  studied.  A  teacher  must  knoto  something  of  thv  différent  kinds 
of  pronunciation  prévalent  in  différent  parts  of  a  foreign  coum'ry  in  order  to 
correct  a  faulty  pronunciation.  He  ought  to  hâve  clear  ideas  aà  to -the  standard 
of  pronunciation  to  be  adopted  in  his  teaching.  , 

3.  Mètre.  —  Outlines  of  the  principal  mètres  used  in  old  ami  modem  times. 
Native  mètres  —  foreign  mètres  {e.  g.  allitération,  alexandrine,  sonnet,  etc.). 


(1)  A  fuller  account  of  what  I  consider  to  be  the  most  désirable  equipi)nent  of  a  modem 
language  teacher  and  of  the  training  by  which  it  should  be  obtained  is  given  in  my 
book  :  Ihe  teaching  of  Modem  Foreign  Languages  and  the  training  of  teachers.  Cambridge 
University  Press.     Fourth  édition  (Revised  and  enlarged),  19U9.  l'rice  2  s.  f,  d.  net. 
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6.  Familiarity  with  some  of  the  olderclassics.  —  Stiidy  of  the  languar/e 
in  tea^ts  ranging  from  the  eighth  lo  the  sixlecnth  centuries.  The  older  forms  of 
the  language  should  not  merely  be  studied  from  grammars,  or  the  older  classics 
merely  from  handbooks  of  literature.  Characteristic  spécimens  should  be  recul 
of  représentative  anthors  from  ail  jjeriods. 

The  philological  préparation  past  and  présent. 

1.  In  the  fifties  and  sixties  of  the  last  centun',  very  little  was  known  of  a 
proper  philological  préparation  of  modem  language  teachers. 

2.  In  the  seventies  and  eighties,  the  strictly  philological  préparation  was 
jjut  altogether  in  the  foreground.  Modem  languages  had  to  assert  their 
position  as  a  scientifîc  study  by  the  side  of  the  ancient  classical  languages. 
Study  and  teaching  of  Modem  Languages  were  at  first  organised  at 
the  Universities  on  pretty  much  the  same  plan  as  the  study  and  teaching  of 
classics.  A  yevy  thorough  knowiedge  of  Old  English,  Old  French,  and  Old 
German  was  required  of  Modem  language  candidates  in  their  examinations. 
The  modem  forms  of  the  language  were  much  less  closely  studied  ;  very 
little  or  nothing  was  required  in  the  way  of  phonetic  training,  and  résidence 
abroad  was  not  nearly  enough  insisted  on  in  the  case  of  future  specialist 
leachers  of  Modem  Languages. 

3.  At  the  end  of  the  eighties  and  the  beginning  of  the  nineties  a  strong 
reaction  set  in,  first  in  Germany.  (Viëtor's  pamphlet  (1882)  paved  the  way  ; 
1892  :  Waetzoldt's  pamphlet  and  thèses;  1893  :  "  Die  Neuere  Sprachen  "). 
The  modem  forms  of  the  language,  modem  life  and  thouglit,  realia,  pho- 
netics  were  placed  in  the  foreground.  For  about  ten  years  the  penduluni 
swung  too  much  the  other  way  (in  Germany  till  about  1902,  Breslau  Meeting) 
Since  Ihen  concessions  hâve  been  made  on  both  sides. 

4.  Most  educationists  now  admit  that  for  ail  the  higher  or  specialist  tea- 
chers of  Modem  Languages  in  secondary  schools  for  boys  and  girls,  a  thorough 
philological  préparation  is  just  as  indispensable  as  Ihc  practical  training.  The 
questions  are  now  only  :  How  much  time  should  be  allotted  on  the  average 
to  the  scholarly  linguistic  training  in  a  University  course  ofthree  or  four  years  ? 
A  familiarity  with  which  subjects  is  absolutely  necessary  for  a  duly  qualified 
teacher,  for  practical  reasons  no  less  than  on  theoretical  gronnds.  By  the 
Word  "  familiarity  "  I  niean  wliat  can  be  roasonably  expected  of  a  young 
teacher  after  only  a  few  years  of  préparation. 
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L'ETUDE  DU  VIEIL  ANGLAIS 
ET  SON  IMPORTANCE  POUR  LES  FUTURS  PROFESSEURS 

Par  M.  W.  THOMAS,  professeur  à  l'Université  de  Lyon. 


Aux  yeux  de  bien  des  personnes  même  instruites,  le  vieil  anglais  n'est  que 
l'ensemble  des  formes  linguistiques  qui  précèdent  immédiatement  les  formes 
actuelles.  A  qui  prétendrait  que  nous  en  négligeons  par  trop  l'étude  elles 
répondraient  sans  doute  que  Chaucer  compte  parmi  nous  beaucoup  d'admi- 
rateurs, qu'il  a  paru  tout  récemment  une  traduction  française  de  ses  Contes  . 
et  qu'elles  trouvent  inutile  de  remonter  plus  haut  que  son  époque.  Quelques 
historiens  de  la  littérature  anglaise  veulent  également  prendre  le  xiv«  siècle 
comme  point  de  départ  sous  prétexte  que  la  langue  antérieure  à  cette  date 
demeure  inintelligible  pour  nos  contemporains.  Théorie  singulière  en  vérité 
et  dapplication  bien  délicate  !  Comment  tracer  une  ligne  de  démarcation  cer- 
taine entre  la  langue  d'avant-hier  et  celle  d'hier  réputée  seule  susceptible 
d'être  comprise?  Il  faudrait  alors  de  ce  côté  de  la  Manche  refuser  droit  de  cité 
aux  chansons  de  geste,  aux  épopées  chevaleresques  ainsi  qu'à  maints  fabliaux 
et  mystères  pour  ne  retenir  à  l'aurore  des  lettres  françaises  que  la  chronique 
de  Froissart  et  les  poèmes  de  Guillaume  de  Machault.  Si  la  raison  s'y  oppose 
en  France,  il  n'en  saurait  être  autrement  chez  les  Anglais  et  le  philologue 
n'estime  guère  le  chemin  plus  long  ou  la  différence  plus  grande  du  Beowiilf 
aux  Idylles  du  Roi  que  de  la  Chanson  de  Roland  à  la  Légende  des  Siècles. 
C'est  par  gradations  insensibles  que  l'on  passe  de  l'épopée  anglo-saxonne  aux 
récits  épiques  modernes. 

Mais  s'il  en  est  ainsi,  aucune  étude  sérieuse  de  l'anglais  ne  pourra  s'arrêter 
à  l'époque  de  Langland  et  de  Chaucer,  ni  même  à  celle  du  Brut  de  Layamon 
ou  de  King  Horn.  D'étape  en  étape  elle  en  arrivera  à  la  conquête  normande 
et  plus  haut  encore  jusqu'aux  premiers  documents  qui  nous  révèlent  l'exis- 
tence de  la  langue  nouvelle.  Ce  voyage  d'exploration  dans  le  passé  s'impose 
d'autant  plus  aux  futurs  professeurs  qu'il  leur  apportera  des  clartés  indispen- 
sables sur  les  origines  de  l'idiome  qu'ils  devront  enseigner  et  de  la  civilisation 
britannique. 

Isolée  du  continent  européen  par  un  large  détroit  et  située  aux  confins  du 
monde  connu  des  anciens  et  des  hommes  du  moyen  âge,  la  Grande-Bretagne 
a  pendant  de  longs  siècles  été  comme  un  creuset  où  les  éléments  les  plus 
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divers  ont  pu  se  mélanger  librement.  La  langue  des  envahisseurs  germa- 
niques, devenue  prépondérante,  y  évolue  sans  interruption  au  cours  des  âges. 
Aussi  le  maître  ne  possédera-t-il  bien  son  sujet  que  s'il  a  suivi  depuis  l'époque 
la  plus  lointaine  le  développement  historique  de  l'anglais.  A  la  connaissance 
des  gestes  médiévales  el  des  chroniques  des  principaux  monastères  il  devra 
ajouter  celle  de  la  prose  et  de  la  poésie  des  Anglo-Saxons.  S'il  veut  obtenir  une 
vue  d'ensemble  de  son  domaine  linguistique  tout  entier,  il  ne  pourra  pas  se 
contentei'  du  moyen-anglais,  il  lui  faudra  remonter  plus  haut,  il  ne  s'arrê- 
tera qu'au  Beowulf  païen  et  au  vn^  siècle  de  notre  ère. 

Mais  la  récompense  de  ces  recherches  méthodiques  sera  dans  la  découverte 
d'œuvres  et  de  faits  intéressants  par  eux-mêmes  et  par  la  comparaison  avec 
d'autres  qui  appartiennent  à  des  idiomes  et  à  des  peuples  voisins.  L'étude  do 
l'anglo-saxon  fait  apparaître  une  étroite  analogie  entre  cette  première  phase 
du  vieil-anglais  et  l'allemand  moderne  quant  à  la  formation  du  verbe,  à  sa 
composition  au  moyen  de  préfixes,  à  la  construction  des  phrases  subordon- 
nées et  à  maints  détails  de  la  syntaxe.  Les  naïvetés  du  stylé  rappelleront  les 
procédés  tout  semblables  des  ménestrels  ou  des  chroniqueurs  français.  Après 
la  conquête,  on  le  conçoit  sans  peine,  les  points  de  cou  tact  entre  les  littéra- 
tures vont  se  multipliant.  L'on  notera  le  courant  germanique,  que  trahissent 
les  légendes  de  Sir  Bems  of  Hampton  et  de  Havelok  the  Dane  et  la  création  de 
ballades  autochtones  tant  en  Angleterre  qu'en  Ecosse,  et  le  courant  étranger 
qui  importe  au-delà  du  détroit  «  les  matières  de  France,  de  Breta-^'-ne  et  de 
Rome  la  Grant.  »  Peu  après,  voici  les  Mirade  Plays  de  Townelev  ou  d'York 
pareils  aux  mystères  français,  enfin  les  moralités  qui  naissent  presque  simul- 
tanément de  chaque  côté  de  la  Manche  et  dont  le  rapprochement  [»eut  doimer 
lieu  à  bien  d(.'S  remarques  curieuses.  Une  patiente  investigation  des  trésors 
du  passé  satisfait  donc  à  la  fois  l'ami  des  lettres  et  le  philologue. 

Tout  d'abord  les  jeunes  gcus  se  rendront  conq)le  de  l'unité  essentielle  de 
la  langue  anglaise.  Faute  de  connaissances  historiques,  les  théories  erronées 
foisonnent  à  cette  égard.  Pour  beaucoup  de  personnes  cultivées,  voire  pf)ur 
des  anglistes  de  valeur  mais  plus  soucieux  de  recherches  lilléraires  (pj.-  de 
rechercbes  pliilologi(iues,  l'idiome  de  nos  voisins  est  un  idiome  cnlièrement 
coniptjsite.  L'on  admet  dans  certains  milieux,  pourtant  accessibles  aux  pro- 
grès de  la  scipnce.  qu'il  s'est  formé  par  contaminatitin  entre  un  dialecte  bas- 
allemand  et  le  vif'ux  français,  (pi'il  emprunte  à  l'un  comme  à  l'autre  ses 
caractères  distinclifs  et  que  l'élément  normand  inqirimc  au  produit  linuuis- 
«stique  une  marque  ineffaçable  qui  en  atteste  la  |)répondérance.  Fl  cctmme 
argument  sans  réplique  l'on  cite  l'étendue  du  vocabulain'  d'origine  romani' 
qui  fournitau  dictionnaire  de  Murray  près  d(vs  deux  tiers  de  ses  richesses.  Celle 
impression  si  répandue,  il  suffit  ce{»endanl  pour  la  déduire  d'une  élude  plus 
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approfondie  de  la  grammaire  et  de  révolution  historique  d'Outre-Manche. 
Pour  qui  suit  dans  le  passé  la  chaîne  continue  reliant  le  parler  encore  fruste 
du  roi  Alfred  au  parler  plus  abondant  et  plus  affuié  de  Chaucer.  de  Caxton  et 
de  Malory,  l'anglais  apparaît  dans  son  ensemble  comme  une  langue  toute  ger- 
manique dont  la  marche  naturelle  de  l'état  de  synthèse  à  l'état  d'analyse  a 
seulement  été  accélérée  par  l'intervention  étrangère.  L'invasion  normande  ne 
l'a  pas  détourné  du  chemin  qu'il  allait  parcourir,  elle  n'a  fait  que  le  pousser 
sur  la  voie  également  ouverte  aux  diverses  formes  du  bas-allemand  et  lui  a 
permis  de  brûler  quelques  étapes. 

Mais  pour  recueillir  tout  le  bénéfice  de  la  critique  historique,  il  convien- 
drait de  procéder  avec  méthode.  Le  futur  professeur  aurait  soin  en  arrivant  à 
l'Université  de  se  livrer  à  l'étude  au  moins  sommaire  de  l'anglo-saxon.  Si  les 
instruments  de  travail  lui  font  trop  souvent  défaut  en  langue  française,  ils  ne 
manquent  ni  en  anglais  ni  en  allemand  et  les  livres  de  Sweet,  de  Sievers  et 
de  Joseph  Wright,  sans  parler  de  Kôrner  et  de  Grein,  ou  des  ouvrages  plus 
répandus  de  C.  F.  Koch  et  de  Matzner,  devraient  lui  être  connus.  Il  appren- 
drait en  lisant  des  fragments  choisis  et  gradués  de  prose,  puis  de  vers,  à  se 
familiariser  avec  les  formes  synthétiques  d'un  idiome  qui  lui  rappellerait  les 
formes  parfois  analogues  du  hochdeiitsch  auxquelles  l'enseignement  du  lycée 
a  pu  l'initier.  Quand  il  saurait  au  bout  de  quelques  mois  expliquer  sans  trop 
de  peine  Alfred  et  Cynewulf,  il  serait  plus  apte  à  comprendre  les  changements 
survenus  dès  le  x®  siècle  et  pourrait  se  rendre  compte  des  particularités  dis  - 
tinctives  des  trois  principaux  dialectes  qui  se  partagent  l'Angleterre.  Il  abor- 
derait donc  en  fin  d'année  des  textes  en  anglais  du  nord  représenté  par  Ham- 
pole  et  les  poètes  écossais,  s'assimilerait  quelques  pages  de  l'idiome  méri- 
dional prises  dans  l'œuvre  de  Trevisa  et  s'attarderait  surtout  au  Middle  Englisli 
avec  YOrmulum,  avec  la  prose  de  ^^'yclifîe  et  la  poésie  de  Gower.  Ce  dernier 
dialecte,  exposé  par  sa  situation  géographique  aux  influences  du  nord  comme 
à  celles  du  sud,  lui  apparaîtrait  avec  son  importance  véritable;  il  y  verrait  la 
base  réelle  de  l'anglais  littéraire  tel  que  Chaucer  l'a  créé. 

A  côté  de  l'étude  des  paradigmes  grammaticaux  et  des  désinences,  l'an- 
gliste  poursuivrait  l'étude  de  la  phonétique  qui  s'en  trouverait  vivement 
éclairée.  Rien  en  effet  n'étonne  davantage  le  lecteur  étranger  que  la  divergence 
entre  la  prononciation  courante  et  celle  dont  témoigne  l'orthographe  tradition- 
nelle. Mais  cette  difficulté  qui  désoriente  et  qui  rebute  l'apprenti  linguiste 
constituera  un  nouveau  charme  pour  l'étudiant  plus  avancé.  L'écart  entre  les 
graphies  anciennes  et  le  son  qu'elles  évoquent  actuellement  le  mettra  sur  la% 
voie  de  découvertes  précieuses.  Le  passage  de  ough  en  ok  dans  Itough  lui  rap- 
pellera la  déformation  française  de  Kaiserlich  en  Kaiserlic  et  l'altération  encore 
récente  de  Hochheimer  en  Hock,  son  adoucissement  en  of  ou  oiv  dans  troiigh 
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et  plouffh  lui  expliquera  la  présence  simultanée  des  doublets  enoiigh  et  euon, 
et  la  chute  de  la  gutturale  dans  though  et  through  lui  apparaîtra  comme  un  phé- 
nomène connexe  de  sa  suppression  dans  </«ef/er  emprunté  à  icahtan.  Les  ano- 
malies de  l'écriture  prendront  un  sens  pour  lui.  /  icont  correspondant  à  / 
will  not  lui  révélera  la  survivance  de  /  icol  auprès  de  /  wil.  Le  son  de  women 
le  ramènera  au  terme  primitif  wif-man,  celui  de  colonel  à  l'espagnol  coronel 
et  l'a  que  l'on  perçoit  dans  clerk  avec  un  e,  à  la  transformation  populaire  de 
persone  en  parson.  L'esprit  conservateur  du  peuple  britannique,  trait  caractt!*- 
ristique  de  la  nation  dans  tous  les  temps,  sera  en  quelque  sorte  symbolisé 
par  la  figure  de  mots  modifiés  au  cours  des  siècles  sur  les  lèvres  de  généra- 
tions successives.  L'étudiant  en  arrivera  donc  à  regarder  les  lettres  muettes 
de  vocables  tels  que  Knifjht,  slioxkl,  gnaw,  sign,  phthisis,  phlegm,  icreck  (qui 
-'•  rapproche  de  varech)  comme  des  indices  curieux  d'un  état  antérieur  de 
la  langue  dont  il  sentira  d'autant  mieux  la  continuité  depuis  ses  origines  jus- 
qu'à nos  jours. 

La  seconde  année  de  Faculté  (ou  du  moins  le  semestre  d'hiver)  pourrait 
être  plus  spécialement  consacrée  à  l'examen  approfondi  de  la  littérature  médié- 
vale et  de  l'anglais  du  xiv*^  siècle.  Cette  revision  plus  rapide  permettrait  au 
jeune  philologue  de  se  faire  une  idée  nette  des  qualités  particulières  et  du 
développement  de  la  langue  anglaise.  U  acquerrait  ainsi  une  connaissance 
plus  intime  de  la  nature  du  vocabulaire  et  de  ses  divers  éléments.  Au  lieu  de 
croire  avec  la  foule  que  tout  l'apport  français  remonte  en  Angleterre  à  la  con- 
quête normande  ou  avec  certains  que  seules  depuis  lors  la  Renaissance  et  la 
période  néo-classique  ont  ouvert  les  écluses  au  flot  puissant  des  vocables 
d'origine  romane,  l'étudiant  s'apercevrait  que  l'introduction  en  a  été  lente  et 
continue,  qu'elle  s'est  faite  par  vagues  successives  et  qu'elle  a  été  justifiée  par 
des  besoins  nouveaux.  11  rattacherait  à  l'époque  d'organisation  politique  qui 
suivit  la  chute  des  royaumes  anglo-saxons  l'adoption  de  termes  administratifs 
et  de  formules  de  droit.  Aux  époques  marquées  par  un  renouveau  des  lettres 
il  rapporterait  la  création  des  mots  abstraits  qui  sont  du  domaine  de  la  cul- 
ture littéraire  et  de  la  philosophie.  Et  par  cela  même  qui!  arriverait  à  des 
notions  [dus  précises  sur  la  date  approximative  de  l«'ur  apparition  historique, 
il  saurait  mieux  apprécier  leur  valeur  et  leur  rôle  dans  la  langue  moderne.  Il 
apprendrait  à  reconnaître  la  différence  parfois  subtile  mais  réelle  qui  existe 
entre  folk  et  pjeople  par  exemple,  entre  freedom  et  liberty,  learning  et  culture, 
speech  et  language,  soiig  et  chant.  Par  ce  moyen  il  se  rendrait  compte  de 
l'infinie  richesse  de  la  synonymie  anglaise  et  de  l'art  délicat  des  nuances  que 
doivent  posséder  les  poètes  et  même  les  prosateurs  quand  ils  cherchent  à 
reproduire  avec  force  et  justesse  les  mille  aspects  changeants  de  la  [leiiséc 
contemporaine. 
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D'ailleurs  le  profit  que  retire  1  erudit  de  cette  pénétration  plus  intime  dans 
l'idiorne  qu'il  veut  étudier  n'est  pas  d'ordre  exclusiment  philologique.  En 
découvrant  les  secrets  de  la  langue  on  en  saisit  mieux  l'esprit.  Et  cela  est  sur- 
tout vrai  de  l'anglais,  puisque  la  grammaire  y  porte  les  marques  évidentes 
d'une  subordination  des  règles  à  la  logique  des  idées,  de  la  forme  extérieure 
au  concept  exprimé.  Les  difficultés  syntaxiques  y  sont  réduites  au  minimum, 
leur  solution  dépend  du  seul  jugement  et  l'évolution  linguistique  n'est  que 
l'histoire  des  conquêtes  de  la  réflexion  sur  le  domaine  de  l'arbitraire.  Ici  les 
preuves  se  présentent  d'elles-mêmes.  Les  genres,  dont  la  répartition  est  irra- 
tionnelle en  anglo-saxon  comme  en  allemand,  ont  fini  par  se  soumettre  à  la 
loi  naturelle  des  sexes  qui  régit  dans  une  certaine  mesure  jusqu'aux  person- 
nifications poétiques.  L'emploi  des  articles,  et  principalement  de  the,  n'est 
pas  exposé  à  varier  selon  les  hasards  de  la  tradition  grammaticale,  mais  se 
rattache  au  sens  précis  de  la  phrase.  Pareillement  l'accord  du  sujet  et  du 
verbe  est  dominé  par  la  conception  de  l'unité  essentielle  ou  de  la  pluralité 
qu'il  s'agit  de  faire  ressortir.  Le  verbe  composé  à  particule  inséparable  ou 
séparée  indique  une  action  figurée  ou  non,  en  attendant  que  le  préfixe  verbal 
inséparable  disparaisse  définitivement.  Du  reste  certains  principes  s'imposent 
de  plus  en  plus  à  la  langue  au  cours  de  son  développement  morphologique 
et  syntaxique.  Tel  est  le  principe  de  la  personnalité  et  son  opposition  à  toute 
force  extérieure  et  fatale  qui  expliquent  le  contraste  entre  /  can  et  1  may,  1 
miist  et  1  ought,  1  sliall  et  /  ivill,  le  passage  insensible  de  methmks  à  /  seem, 
de  it  liketh  me  à  /  Uke  ou  I  am  pleased  to,  de  //  is  likely  I  sliall  çjo  à  /  am 
likely  to  go,  enfin  de  a  hook  icas  given  me  à  /  tau  giveii  a  book.De  même 
l'omission  d'un  article  devant  les  noms  abstraits,  l'insertion  obligatoire  de  a 
dans  les  expressions  a  quarte)'  of  an  hour  ;  a  vogue  of  a  clown;  he  lias  a  right 
to  ;  Dickens,  an  English  novelist,  dénotent  le  peu  de  goût  de  nos  voisins  pour 
les  généralités  et  leur  préoccupation  constante  du  détail.  Insistance  sur  la 
nature  volontaire  ou  involontaire  des  actes,  aversion  presque  instinctive  pour 
des  notions  purement  philosophiques  ou  vagues,  tendance  à  se  complaire 
dans  l'observation  des  faits  et  de  faits  pris  à  la  suite  les  uns  des  autres  et 
isolés,  autant  de  caractères  nationaux  distinctifs  que  l'évolution  de  la  langue 
jnet  en  pleine  lumière. 

A  l'avantage  de  saisir  sur  le  vif  dans  une  vue  d'ensemble  de  l'anglais  les 
traits  marquants  de  la  psychologie  du  peuple  lui-même  s'ajoute  celui  de 
mieux  comprendre,  grâce  à  l'étude  d'œuvres  empruntées  à  diverses  époques, 
la  marche  du  progrès  dans  le  domaine  de  la  versification,  de  la  littérature 
}»ropreuient  dite  et  de  la  civilisation  britannique.  Le  lecteur  qui  s'occupe 
du  XIV*  siècle  et  qui  passe  du  Pie?'s  Plowman  de  Langland  aux  Canterbury  Taies 
de  Ghaucer  remarque  de  suite  le  nombre  croissant  des  termes  d'origine  latine 
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et  le  changement  du  rythme;  s'il  rattache  l'un  de  ces  phénomènes  à  l'autre, 
il  s'aperçoit  que  l'influence  étrangère,  ici  l'influence  de  la  France  et  de  l'Italie, 
conduit  en  métrique  à  plus  de  régularité  et  d'harmonie,  qu'elle  complète 
la  transformation  due  à  la  rime  finale  par  l'adoption  du  principe  de  l'isosyl- 
labie  et  par  le  rejet  au  moins  partiel  de  l'allitération  et  du  prijicipc  accen- 
tuel.  Eu  lisant  les  miracle  plays  et  les  moralités,  dont  la  représenUition  ne 
cesse  qu'à  la  fin  du  xvi®  siècle,  il  s'explique  dans  une  grande  mesure  le 
mélange  heureux  du  tragique  et  du  comique  dans  le  théâtre  élizabéthain 
ainsi  que  sa  liberté  d'allure.  La  vogue  d'Arthur  and  Merlin  ou  de  Sir  Tria- 
trem  vers  1280  et  des  œuvres  qui  s'en  inspirent  au  siècle  suivant  lui  permet 
d'entrevoir  les  raisons  du  succès  de  la  Morte  d'Arthur  en  prose  de  Sir  Thomas 
Malory,  et  plus  tard  de  cette  Fairie  Queene  qui  entretiendra  chez  les  bourgeois 
de  Londres  l'esprit  romanesque  dont  se  moqueront  les  auteurs  du  Knirjht  of 
the  Burning  Pestle  vers  1611,  elle  lui  montrera  le  lien  caché  qui  rattache  à 
travers  les  âges  GefTroi  de  Monmoulh  à  Huchown,  à  Malory,  à  Spenser  et  au 
poète  de  The  Idylls  of  the  King.  Enlin  l'histoire  de  la  civilisation  s'éclaire  d'un 
jour  nouveau  lorsque  l'on  suit  la  transformation  graduelle  de  hiaford  {loaf- 
ward),  le  gardien  du  pain,  et  de  hlafdige,  la  pétrisseuse,  en  hrd  et  lady, 
quand  on  considère  l'origine  commune  de  cattle,  chattle  et  capital,  le  passage 
de  bougette  à  budget,  d'e^scuier  à  eaquire,  d'eachequier  à  exchequer,  de  i///?,  clô- 
ture, à  toicn,  ville,  quand  on  pense  à  ce  qu'implique  le  changement  de yoMr/?ee 
ei  de  travail  en  journey  et  travel  ci  à  la  création  sous  l'influence  normande 
des  termes  politiques  de  cJiancery,  premier,  party  et  Par/iament. 

Mais  l'étude  du  vieil  anglais  n'intéresse  pas  seulement  l'angliste  et  l'histo- 
rien. Elle  mérite  de  retenir  l'attention  des  philologues  préoccupés  do  linguis- 
tique comparée  et  plus  spécialement  des  philologues  germanistes.  Ceux-ci, 
Umi  eij  étant  attirés  par  les  ressemblances  nombreuses  entre  l'anglo-saxon  et 
le  hocMeutsch,  auront  l'occasion  de  remarquer  étape  par  étape  l'évolution 
ininterrompue  et  régulière  d'un  idiome  bas-allemand  de  l'état  de  synthèse  à 
l'état  analytique  au  cours  de  près  de  quatorze  siècles.  O' développement  ayant 
été  précipité,  mais  non  troublé,  par  le  contact  prolongé  d'un  dialecte  du  vieux 
français,  l'érudit  peut  y  découvrir  des  indications  utiles  sur  la  destinée  future 
des  idiomes  apparentés.  Quant  aux  savants  qui  s'attachent  à  suivre  le  langage 
dans  ses  manifestations  les  plus  générales,  ils  y  trouveront  un  type  unique  de 
transformation  d'un  |»arler  ])rimitif,  sur  un  territoire  nettement  déterminé, 
chez  une  même  peuplade  depuis  sa  conversion  au  cinislianisme  jusqu'à 
l'époque  actuelle;  ils  noteront  avec  fruit  sa  \euie  adaptation  à  drs  besoins  de 
l>lns  en  plus  divers,  de  plus  en  plus  comple.xes,  son  enrichissement  progressif 
sous  le  rai>|)ort  des  fonctions  grammaticales  et  du  vocabulaire,  «t  en  dernier 
lieu  sa  merveilleuse  extension  à  la  surface  de  notre  ulobe.   La  façon  dont 
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l'anglais  à  répondu  aux  exigences  d'une  civilisation  toujours  plus  raffinée  en 
employant  toutes  les  ressources  d'une  synonymie  merveilleuse  et  dont  il  a  su 
rendre  avec  une  précision  et  une  clarté  croissantes  les  nuances  les  plus  déli- 
cates de  la  pensée  humaine  constitue  pour  le  philosophe  un  spectacle  des  plus 
instructifs. 

L'importance  du  vieil  anglais  pour  les  professeurs  de  langues  nous  paraît 
donc  incontestable.  Mais  comment  la  faire  comprendre  aux  futurs  anglistes 
et  comment  remédier  à  l'insuffisance  des  études  actuelles?  Voilà  les  questions 
qui  se  posent  et  qu'il  s'agit  de  résoudre.  Si  cette  partie  de  l'enseignement  a 
été  jusqu'ici  trop  négligée,  c'est  que  les  moyens  d'investigation  font  le  plus 
souvent  défaut  et  que  rien  ne  vient  stimuler  les  recherches.  Nos  Universités 
sont  en  effet  assez  mal  pourvues  des  livres  nécessaires.  La  plupart  possèdent 
le  dictionnaire  de  Murray,  quelques-unes  seulement  le  Dialect  Dictionary  de 
A^'right,  un  plus  petit  nombre  encore  les  diverses  grammaires  savantes* 
Quant  aux  ouvrages  allemands  sur  ce  sujet,  s'ils  ne  manquent  pas  tout  à  fait, 
ils  restent  malheureusement  trop  souvent  inutilisés  par  ceux  qui  en  auraient 
besoin  et  qui  ne  peuvent  guère  en  déchiffrer  le  sens.  D'autre  part,  ni  la 
licence  ni  le  certificat  d'aptitude  d'anglais  ne  suppose  la  connaissance  de 
l'ancienne  langue  à  laquelle  l'agrégation  elle-même  ne  réserve  qu'un  rôle 
bien  modeste,  généralement  limité  aux  auteurs  du  xiv*^  siècle.  D'ailleurs  cette 
épreuve  spéciale  n'est  pas  éliminatoire  et  n'a  que  peu  d'influence  sur  le  résul- 
tat du  concours.  Beaucoup  de  candidats  la  tiennent  pour  cette  raison  en 
médiocre  estime.  Peut-être  conviendrait-il  de  parer  au  mal  dès  le  début, 
autrement  dit  dès  le  lycée.  Si  des  notions  de  grammaire  historique  y  étaient 
données  dans  les  classes  supérieures,  nul  doute  que  l'intérêt  n'en  apparût  aux 
meilleurs  élèves  et  ne  les  disposât  à  concevoir  l'utilité  de  la  philologie 
vraiment  scientifique. 

Mais  c'est  dans  les  Facultés  qu'il  importerait  d'organiser  l'étude  du  ,vieil 
anglais  d'une  manière  plus  méthodique  et  plus  régulière.  L'anglo-saxon  et  le 
moyen  anglais  feraient  l'objet  d'un  cours  d'au  moins  deux  semestres  consé- 
cutifs et  l'année  suivante  pourrait  être  consacrée  aux  premières  manifestations 
de  la  langue  littéraire.  On  encouragerait  du  reste  les  auditeurs  de  ces  cours  à 
lire  chez  eux  quelques  ouvrages  ou  tout  au  moins  des  extraits  assez  nombreux 
d'écrivains  antérieurs  à  la  conquête  normande  et  d'écrivains  de  la  fin  du 
moyen-âge.  Pour  leur  faciliter  la  lâche  il  faudrait  enrichir  nos  bibliothèques 
universitaires  d'un  fonds  comprenant  les  livres  ]>hilologiques  indispensables. 
Il  serait  également  à  souhaiter  que  l'on  remaniât  les  progranmies  des  divers 
examens  ou  concours  de  langues  vivantes  de  façon  à  y  faire  une  plus  large 
l)lace  à  la  philologie  germanique  et  même  à  la  philologie  comparée  en 
général.  La  licence  et  le  certificat  d'a|ititude  exigeraient  l'explication  d'un 
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auteur  du  xiii''  ou  du  xiv^  siècle,  avec  commentaire  grammatical  et  historique 
approprié.  Quant  à  l'agrégation  d'anglais,  elle  pourrait,  comme  cela  est  de 
règle  pour  l'agrégation  d'allemand  depuis  bon  nombre  d'années,  comporter 
une  interprétation  critique  et  minutieuse  de  plusieurs  œuvres  médiévales 
dont  une  au  moins  serait  empruntée  à  la  période  anglo-saxonne.  Les  ques- 
tions relatives  à  l'histoire  du  langage  donneraient  d'ailleurs  lieu  soit  à  une 
épreuve  écrite  dont  la  note  serait  équivalente  à  celle  du  thème  ou  de  la  ver- 
sion, soit  à  une  épreuve  orale  sous  forme  de  leçon.  Ces  modifications  au 
régime  actuel  stimuleraient  bientôt  le  zèle  des  futurs  candidats  et  par  là 
même  de  tous  les  étudiants. 

Peut-être  y  aurait-il  avantage  pour  l'érudition  française  à  grouper  les 
recherches  qui  concernent  le  vieil  anglais  dans  un  ou  plusieurs  centres  déter- 
minés. On  a  récemment  créé  des  instituts,  aujourd'hui  prospères,  de  papyro- 
logie et  de  géographie  auprès  des  Universités  de  Lille  et  de  Lyon  et  l'on  conçoit 
l'utilité  de  créations  analogues  pour  les  études  philologiques.  Foyers  spéciaux 
de  culture  intensive,  ils  attireraient  les  boursiers  qui  s'intéressent  avant  tout 
à  cette  branche  de  la  science  et  les  chercheurs  désireux  de  déchiffrer  ou  d'éditer 
les  textes  du  moyen-âge.  Les  résultats  obtenus  dans  cette  voie  par  la  Chaucer 
Society  et  The  Old  English  Text  Society  en  Angleterre,  par  les  anglistes  de 
Yale  University  aux  Etats-Unis,  par  les  maîtres  éminents  de  Strasbourg  et  de 
Vienne  et  leurs  disciples  sont  des  plus  encourageants.  Enfin,  sans  sortir  de 
chez  nous,  le  succès  de  M.  Paul  Passy  et  de  son  association  phonétique  inter- 
nationale de  Paris  garantit  le  succès  réservé  à  ceux  de  nos  savants  qui  tra- 
vailleront avec  le  même  dévouement  et  la  même  rigueur  de  méthode  au  pro- 
grès de  la  linguistique. 
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LES  APPLICATIONS  DE  LA  PHONÉTIQUE  EXPÉRIMENTALE 
A  L'ENSEIGNEMENT  DES  LANGUES  VIVANTES 

Par  M.  PIQUET,  professeur  à  l'Université  de  Lille. 


A  riieure  présente  il  n'existe,  en  France,  guère  de  cours  de  phonétique 
expérimentale.  On  ne  songe  pas  à  préparer  les  futurs  professeurs  de  langues 
vivantes  à  enseigner  une  prononciation  correcte  à  leurs  élèves.  Dans  aucun 
examen,  dans  aucun  concours,  on  n'exige  des  candidats  qu'ils  démontrent 
leur  aptitude  à  cet  enseignement. 

La  pédagogie  des  langues  vivantes  est  restée  à  cet  égard  en  deçà  des  pre- 
miers bégaiements.  Elle  est  moins  avancée  qu'au  vxn*^  siècle,  où  M.  Jourdain 
apprenait  de  son  maître  de  philosophie  comment  on  prononce  r.  M.  Jourdain 
n'avait  pas  besoin  de  cette  leçon.  11  prononçait  correctement  1'/-  —  comme  il 
faisait  de  la  prose  —  sans  le  savoir.  En  revanche,  les  élèves  français  qui 
apprennent  une  langue  étrangère  réclament  des  leçons  analogues  et  qu'on 
leur  apprenne  comment  se  «  forment  »  les  sons  étrangers. 

Les  élèves,  en  effet,  doivent  être  amenés  à  prononcer  correctement.  Cela  ne 
fait  aucun  doute.  La  méthode  directe  l'exige  impérieusement,  et  les  instructions 
ministérielles  ne  se  lassent  pas  de  rappeler  aux  professeurs  qu'ils  doivent 
t<»us  leurs  soins  à  cette  partie  de  leur  enseignement.  Mais  les  instructions 
restent  muettes  sur  les  moyens  à  employer  pour  obtenir  une  bonne 
prononciation  (1). 

Actuellement,  ces  moyens  peuvent  se  résumer  dans  une  phrase,  dans  celte 
simple  formule,  qui  exprime  le  conseil  du  professeur  à  ses  élèves  :  «  Dites 
comme  moi!  »  C^est  la  méthode  qu'on  pourrait  appeler  maternelle,  et  qui  est 
en  réalité  la  négation  de  toute  méthode.  C'est  une  pratique  empirique  et 
dont  les  inconvénients  sautent  aux  yeux.  J'en  veux  relever  deux.  Le 
premier,  c'est  la  dépense,  ou  plus  exactement  le  gaspillage  de  temps 
exigé  par  un  procédé  qui  remet  tout  à  Tinstinct.  L'élève  est  condaumé  à 
une  foule  de  tâtonnements,  qui  ne  prennent  fin  qu'après  un  délai  variable 
suivant  la  subtilité  de  son  oreille  et  l'adresse  de  ses  organes.  C'est  là  le  cas  le 
plus  favorable.  Le  plus  souvent  —  et  voici  le  second  inconvénient  —  le 

(1)  Lorsque  ces  lignes  ont  été  écrites,  je  n'avais  pas  encore  pris  connaissance  des  dernières 
instructions  ministérielles,  qui  d'ailleurs,  ne  donnent  et  ne  peuvent  donner  que  de  très 
vagues  indications. 
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résultat  n^est  pas  atteint.  Après  des  efforts  pénibles  et  monotones,  puisquHl 
faut  toujours  revenir  à  Péternel  :  «  Dites  comme  moi  !  »  il  arrive  que  Pélève 
et  le  professeur  finissent  par  se  lasser  et  Ton  conclut  un  modus  vivendi. 
L'élève  est  censé  prononcer  convenablement,  le  maître  ferme  ...  les  oreilles, 
et  tout  le  monde  est  content,  sauf  la  langue,  qui  se  venge  plus  tard. 

Il  est  une  chose  qu'on  ne  saurait  trop  répéter.  La  connaissance  de  la  struc- 
ture et  du  jeu  des  organes  vocaux  est  indispensable  à  qui  veut  enseigner  à 
prononcer.  Il  était  question  tout  à  l'heure  de  la  méthode  maternelle.  INIais 
cette  méthode  possède  à  son  actif  une  quantité  de  faillites.  Que  de  gens  s'en 
vont  à  travers  la  vie  dotés  d'un  défaut  de  prononciation!  Les  uns  zézaient, 
d'autres  grasseyent,  d'autres  nasonnent,  d'autres  sont  atteints  de  chlintement, 
•  d'autres  ne  peuvent  prononcer  les  sonores,  d'autres  sont  incapables  d'émettre 
un  l,  un  k  et  quantités  de  sons.  Que  font  ces  victimes  de  la  méthode  mater- 
nelle? Elles  s'adressent  aux  phonéticiens  qui  réparent,  à  l'aide  de  la  science, 
le  mal  causé  par  l'empirisme. 

Mais  alors,  s'il  est  bien  avéré  qu'un  sujet  qui,  pendant  de  longues  années 
a  mal  prononcé  un  son,  arrive  à  se  corriger  à  l'aide  de  procédés  rationnels, 
combien  ne  sera-t-il  pas  plus  évident  qu'un  élève,  indemne  d'habitudes  vi- 
cieuses, obtiendra  aisément  un  son  inconnu,  si  ce  son  lui  est  bien  enseigné? 

Il  ne  s'agit  pas  d'hypothèses.  Des  preuves  existent,  nombreuses,  de  la 
guérison  de  défauts  de  prononciation.  Il  en  existe  aussi,  confirmant  que  la 
méthode  rationnelle  l'emporte  sur  la  méthode  d'imitation.  Je  n'en  citerai 
qu'une.  Un  étudiant  de  licence,  après  six  mois  de  séjour  en  Allemagne, 
n'avait  pu  «  attraper  »  le  mj.  En  deux  séances,  au  laboratoire  de  phonétique, 
il   «  apprit  »  à  émettre  le  son  rebelle. 

Il  est  aisé  de  conclure.  Au  lieu  de  prononcer  du  haut  de  sa  chaire  le  ch 
allemand  palatal,  beaucoup  plus  difficile  qu'on  ne  pense,  le  ng  anglais  et  les 
autres  sons  qui  offrent  de  la  résistance  aux  élèves  français,  le  professeur  rem- 
plira sa  tâche  en  usant  successivement.de  trois  procédés.  Il  démontrera  aux 
élèves  le  mécanisme  du  son,  en  se  servant  de  figures  autant  que  possible. 
Puis  il  fera  voir,  en  ouvrant  la  bouche,  comment  lui-même  s'y  prend  pour 
émettre  le  son.  Enfin,  avec  des  instruments  très  simples,  il  guidera  la  langue 
de  l'élève  dans  les  efforts  que  fera  celui-ci  pour  ai'rivcr  à  un(^  articulation 
exacte. 

Au  b(^s(»in,  mais  ce  cas  sera  rare,  il  recourra  au  palais  artificiel. 

L'utilité  de  l'enseignement  rationnel  de  la  prononciation  étant  admise, 
comment  les  professeurs  y  seront-ils  préparés?  Il  y  a,  semble-l-il,  trois  cycles 
d'études  auxquels  ils  devront  se  soumettre. 

L<;  premier  a  pour  objet  la  physiologie.  Il  importe  d'ai)prendrela  structure 
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et  le  fonctionnement  des  organes  vocaux.  La  science  phonétique  a,  natu- 
rellement, son  point  de  départ  dans  la  connaissance  des  organes  qui  pro- 
duisent ou  modifient  le  son.  c'est-à-dire  le  larynx,  le  voile  du  palais,  le 
palais,  la  langue,  les  dents,  les  lèvres.  Sans  faire  à  l'étudiant  un  cours  d'ana- 
tomie,  il  conviendra  de  lui  donner  des  notions  utiles  sur  la  constitution  du 
larynx,  le  jeu  des  cordes  vocales,  la  musculature  de  la  langue  et  le  reste. 

Une  seconde  étape  de  l'instruction  phonétique  fera  naturellement  suite  à 
cette  première.  C'est  létude.  par  l'inspection  visuelle,  du  lieu  et  du  mode 
d'articulation  des  sons.  Les  questions  les  plus  importantes  de  phonétique 
peuvent  être  ici  soulevées  et  résolues.  On  apprend  à  connaître  la  production 
des  sons,  leurs  classifications,  leurs  combinaisons,  leur  évolution. 

En  dernier  lieu  se  place  l'utilisation  des  appareils.  Il  ne  s'agit  pas  de- 
travaux  compliqués  et  s'étendant  aux  domaines  de  la  physique  ou  des  mathé- 
matiques. II  ne  peut  être  question  non  plus  de  maniement  de  machines 
comme  la  sirène  à  ondes  et  Tappareil  à  flammes.  L'étudiant  de  langues 
vivantes  n'est  pas  un  phonéticien.  On  se  contentera  d'apprendre  la  fabri- 
cation et  l'usage  des  palais  artificiels,  l'emploi  des  guide-langue,  la  façon  de 
se  servir  de  Tappareil  inscripteur  et  autres  choses  qui  sont  vraiment  néces- 
saires et  pratiques. 

Il  paraît  indispensable  qu'à  côté  de  cet  enseignement  théorique,  si  l'on 
peut  ainsi  dire,  prenne  place  une  abondante  série  d'exercices.  Il  importe  que 
les  étudiants  aient  Toccasion  d'examiner  sur  des  étrangers  et  sur  des  sujets 
atteints  de  vices  de  prononciation  ou  ayant  un  "  accent  »  particulier,  les 
moyens  de  rechercher  les  défauts  de  la  parole  et  de  trouver  les  remèdes  appro- 
priés. C'est  en  réalité  ce  genre  de  travail  qui  les  préparera  à  leur  tâche  future. 
Dans  la  pratique  de  l'enseignement  il  n'est  pas  besoin  d'un  matériel  compli- 
qué :  une  spatule  et  peut-être  un  guide-langue  suffisent.  Mais  il  est  besoin 
d'attention  éveillée,  d'initiative,  de  patience,  et  ces  qualités  seront  acquises 
ou  confirmées  par  le  travail  pratique  du  laboratoire. 

Le  but  premier  de  la  phonétique  expérimentale  est  de  donner  aux  pro- 
fesseurs le  moyen  d'enseigner  à  prononcer.  Il  y  en  a  un  second  et  qui  sert  la 
science.  La  phonétique  historique  réclame  le  constant  appui  de  la  phonétique 
physiologique.  L'évolution  des  sons  dans  le  passé  ne  se  comprend  bien  que 
si  on  l'explique  par  le  jeu  des  organes  vocaux.  Les  mutations  consonantiques 
et  vocal iques  sont  causées  par  des  faits  d'ordre  physiologique.  L'étude  de  ces 
faits  permet  de  se  rendre  compte  des  lois  de  la  phonétique  historique,  qui 
gagne  en  sûreté,  en  précision  et  en  clarté  quand  la  phonétique  expérimentale 
lui  prête  son  secours.  Voici  un  exemple.  Nous  connaissons  en  allemand  deux 
sons  ch.  L'un  est  le  och-lMut.  qui  est  guttural,  l'autre  le  ich-Laut  qui  est 
palatal.  Nous  enseignons  que  le  ch  guttural  se  rencontre  a|)rès  a,  o,  %i,  au,  et 
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que  partout  ailleurs  le  ch  est  palatal.  Mais  nous  ne  donnons  pas  la  raison  de 
celte  distinction.  Elle  apparaît  aisément.  Primitivement,  il  n'y  avait  qu'un  ch, 
qui  était  guttural,  et  certains  dialectes  haut-allemands  ne  connaissent  encore 
que  ce  ch.  Plus  tard,  un  groupe  ethnique  palatalisa  ce  ch,  c'est-à-dire  le  pro- 
nonça en  le  mouillant  en  quelque  sorte.  Mais  il  ne  put  lui  faire  subir  ce  trai- 
tement qu'après  un  son  palatal,  c'est-à-dire  e,  i,  o,  ii,  l,  r:  car,  par  la  palata- 
lisation,  on  assimile  un  son  guttural  à  un^son  palatal.  La  langue  étant  en 
arrière  pour  dire  w,  reste  encore  en  arrière  pour  dire  ch,  doù  Buch.  Mais  la 
langue  se  portant  en  avant  pour  dire  é,  le  ch  se  forme  aussi  en  avant  auprès 
du  lieu  d'articulation  d'e,  il  est  palatal,  d'où  Bêcher. 

Cette  explication  atteint  la  phonétique  historique,  et,  en  même  temps, 
rend  compte  d'une  loi  de  la  prononciation  moderne.  D'autres  touchent  seu- 
lement la  phonétique  historique  :  telle  l'explication  du  passage  de  p  indo- 
européen à  f  germanique.  D'autres  enfin  n'ont  pour  objet  immédiat  que  des 
faits  de  prononciation  :  telle  la  production  d'un  //  à  la  place  de  la  spirante 
larj-ngale  sonore,  comme  die  hanne  Frau,  que  disent  les  élèves  au  lieu  de 
die  arme  Frau  quand  ils  s'appliquent  à  prononcer  le  son  occlusif  laryngal. 

Ces  quelques  explications  font  voir  l'utilité  de  la  phonétique  expéri- 
mentale dans  l'enseignement  et  démontrent  la  nécessité  d'en  organiser  l'étude 
dans  toutes  les  Facultés,  11  ne  faudrait  pas  croire,  cependant,  qu'il  suffira 
d'instituer  des  cours  pour  que  les  étudiants  les  suivent  avec  assiduité  et  avea 
fruit.  Le  souci  de  l'examen  prime  toute  autre  préoccupation  chez  les  candidats. 
Pour  cette  raison,  il  est  nécessaire  de  faire  figurer  la  phonétique  parmi  les 
matières  des  divers  examens  et  conco^irs  de  langues  vivantes.  Le  bon  sens 
indique  qu'il  ne  suffit  pas  d'exiger  que  les  candidats  prononcent  bien,  mais 
aussi  qu'ils  sachent  enseigner  à  bien  prononcer.  Une  autre  conclusion  est  l'iihs- 
titution  de  cours  de  phonétique  dans  toutes  les  Facultés. 
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DU  ROLE  DE   LA   PHONETIQUE  DANS   L'ENSEIGNEMENT 
DES  LANGUES  VIVANTES 

Par  M.  Th.  ROSSET,  professeur  à  TUniversité  de  Grenoble  (1). 


I 

Aussi  longtemps  que  l'étude  des  langues  étrangères  a  été  surtout  littéraire 
on  a  pu  la  borner  à  l'enseignement  du  vocabulaire  et  de  la  grammaire.  Mais 
dès  qu'on  a  voulu  les  apprendre  comme  des  langues  vivantes,  pour  en  user 
dans  la  vie  pratique,  il  est  devenu  évident  qu'il  ne  suffisait  pas  de  savoir  les 
écrire  correctement  ;  il  faut  en  outre  pouvoir  les  parler  :  c'est  un  apprentis- 
sage à  faire,  car  si  chaque  peuple  possède  un  vocabulaire  et  une  grammaire 
spéciale,  il  possède  aussi  une  façon  originale  de  prononcer.  Quand  on  dit 
qu'une  personne  a  un  accent  étranger,  cela  veut  dire  simplement  qu'elle  pro- 
nonce le  français  non  pas  à  la  française,  mais  en  mêlant  aux  sons  français 
les  articulations  de  sa  langue  maternelle,  insolites  à  nos  oreilles. 

Il  y  a  une  étude  possible  de  cette  prononciation  caractéristique  de  chaque 
langue,  comme  il  y  a  une  étude  de  sa  grammaire  et  de  son  vocabulaire.  On 
rappelle  phonétique  descriptive,  et  on  peut  la  définir  :  l'étude  des  articulations 
et  de  la  diction  d'une  langue. 

Doit-elle  avoir  place  dans  l'enseignement  scolaire  des  langues  vivantes? 
C'est  une  question  qui  mérite  examen  et  discussion,  tout  ainsi  qu'on  doit 
discuter  sur  la  façon  de  comprendre  le  rôle  de  la  grammaire,  de  la  littérature, 
etc.,  mais  il  faut  auparavant  bien  préciser  ce  qu'on  entend  par  là. 

Celte  étude  n'a  pas  de  hautes  ambitions  scientifiques:  elle  est  toute  pra- 
tique et  se  distingue  par  là  de  la  phonétique  historique  et  de  la  phonétique 
expérimentale,  études  scientifiques.  La  phonétique  historique  étudie  les 
transformations  des  sons  d'une  époque  à  l'autre  :  la  phonétique  expérimen- 
tale a  pour  objet  de  définir  par  l'analyse  physique  et  l'étude  physiologique  la 
parole  humaine  ;  quelque  jour  peut-être  ces  deux  études,  à  méthode  précise 
et  scientifique,  formeront  avec  la  phonétique  pratique  un  ensemble  de 
recherches  procédant  les  unes  des  autres  et  unissant  l'histoire  des  transfor- 
mations des  sons  à  l'analyse  scientifique  et  à  l'enseignement  pratique;   mais 

(1)    Far  buite  d'une  erreur  de  la  poste,  le  mémoire  de  M.  Rosset  est  parvenu  trop  tard 
au  Secrétariat  pour  pouvoir  être  lu  en  séance. 
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actuellement  la  phonétique  historique  n'est  pas  plus  indispensable  à  la  pho- 
nétique pratique  que  la  grammaire  historique  à  la  grammaire  pratique;  et 
d'autre  part,  la  phonétique  expérimentale,  si  elle  permet  d'illustrer  par  des 
expériences  suggestives  les  observations  de  la  phonétique  descriptive  n'a  encore 
ni  appareils  ni  résultats  qui  permettent  de  définir  d'une  manière  pratique, 
avec  précision  et  certitude,  un  son  articulé  dans  une  langue  donnée,  pour  le 
comparer  aux  sons  semblables  dans  les  autres  langues.  Ce  serait  une  illusion 
décevante  de  penser  fonder  dès  maintenant  l'enseignement  de  la  prononcia- 
tion sur  des  recherches  purement  scientifiques,  soit  historiques,  soit  expéri- 
mentales. 

La  phonétique  descriptive  est  un  art  empirique;  elle  se  propose  d'observer 
et  de  classer  les  sons  dune  langue  donnée,  de  les  comparer  à  ceux  d'une  ou 
plusieurs  autres  langues  :  elle  utilise  à  cet  objet  les  renseignements  des 
oreilles,  des  yeux,  du  toucher,  de  l'histoire,  des  appareils,  pour  donner  à  ses 
observations  le  plus  de  précision  possible;  elle  note  les  ftuitesquecommeltonl 
les  divers  individus  en  parlant  une  même  langue  étrangère,  et,  à  côté  des 
fautes,  les  procédés  pratiques  de  correction.  Elle  étudie  de  même  la  mélodie 
propre  à  chaque  langue,  sa  faron  d'accentuer  les  mots,  les  groupes  de  mots 
et  les  phrases,  de  les  couper,  de  les  chanter,  etc.. 

L'ensemble  de  toutes  ces  remarques  finit  par  conslitui-r  une  anaivse 
méthodique  de  la  prononciation. 

Il  y  ades  personnes  qui  pensent  que  l'on  i)eut  apprendre  les  langues  étran- 
gères comme  on  apprend  la  langue  maternelle,  i)ar  l'acquisition  prescpie 
inconsciente  des  mots  et  des  tournures.  C'est  faire  bon  marché  des  différences 
<[ui  existent  entre  un  enfant  dans  sa  famille  et  un  élève  dans  une  classe; 
mais  pour  le  cas  particulier  de  la  prononciation,  cette  théorie  ne  serait  pas 
un  argument  contre  renseignement  de  la  phonétique;  car  les  mères  sont  la 
l>lupart  pour  leurs  enfants  surtout  des  professeurs  de  prononciation  ;  c'est  grâce 
à  leur  patience  infatigable  que  les  enfants  ai)prennent  à  articuler  d'abord 
deux  ou  trois  voyelles  et  autant  de  consonnes,  puis  à  développer  chacune  de 
ces  articulations  en  plusieurs  autres;  l'apprentissage  dure  longtemps,  plus  ou 
moins,  selon  les  individus:  en  certains  cas,  il  est  long  et  pénible:  j)arfois  il 
cstsans  effets  :  il  y  a  des  Franrais  qui  ne  peuvent  pas  prononcer  correctement 
mucisson.  C'est  une  preuve  certaine  que  la  prononciation  de  la  langue  mater- 
nelle elle-même  n'est  pas  un  phénomène  spontané,  mais  le  produit  d'uiu' 
longue  éducation. 

De  même  qu'il  a  fallu  apprendre  aux  enfants  les  articulations  de  leur 
langue  maternelle,  il  faut  apjtrendre  aux  élèves  les  articulations  des  langues 
étrangères;  les  unes  sont  faciles,  |)arce  riu'elles  ressemblent  aux  articulations 
françaises;  les  autres  sont  très  difficiles.  Chaque  langue  possède  des  articula- 
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tions  particulières  ;  il  y  en  a  parfois  plus  qu'on  ne  croirait  à  première  vue.  Si 
pour  certains  sons,  la  graphie  nous  avertit  de  leur  caractère  spécial,  th  dans 
father,  par  exemple,  bien  plus  souvent  l'écriture  est  cause  d'erreur.  Un  même 
signe,  /•  par  exemple,  exprime  dans  les  diverses  langues  des  sons  tout  à  fait 
différents  :  terre,  terra,  Uhr,  rat,  etc.,  c'est  le  rôle  du  maître  d'en  avertir  ses 
élèves  et  c'est  à  la  phonétique  précisément  de  reconnaître  et  d'étudier  ces 
différences,  de  les  analyser,  de  les  enseigner.  Le  professeur,  qui  doit  être  un 
maître  de  prononciation,  sera  nécessairement  amené  à  s'occuper  de  phoné- 
tique pour  lui-même  et  pour  ses  élèves. 

Le  souvenir  du  Bourgeois  gentil  homme  rend  un  peu  suspect  cet  enseigne- 
ment et  l'on  a  peur  de  ressembler  soit  au  maître  de  philosophie,  soit  à 
M.  Jourdain.  On  oublie  seulement  que  M.  Jourdain  voulait  apprendre  sa 
propre  langue  qu'il  parlait  correctement  depuis  cinquante  ans,  tandis  que  le 
maître  doit  enseigner  une  langue  nouvelle  et  étrangère.  Il  serait  sans  doute 
ridicule  aussi  à  un  homme  valide  de  vouloir  apprendre  à  marcher  par  règle 
et  par  méthode,  mais  il  n'est  ni  ridicule  ni  inutile  d'apprendre  à  (juelqu'un  à 
marcher  au  pas  accéléré  ou  au  pas  gymnastique,  quand  ces  démarches  sont 
nouvelles  pour  lui  et  qu'on  en  veut  faire  un  soldat.  L'exemple  de  M.  Jourdain 
est  un  argument  pour  ceux-là  seulement  qui  ignorent  ce  qu'est  la  phonétique. 
Si  l'on  veut  parler  avec  précision  du  rôle  que  doit  avoir  la  phonétique 
dans  l'enseignement  des  langues  vivantes,  il  faut  bien  distinguer  deux  ques- 
tions : 

1°  Quelle  utilité  a-t-elle  dans  la  formation  du  futur  professeur? 
2°  Peut- il  y  avoir  dans  les  classes  un  enseignement   de  la  prononciation 
et  comment  peut-on  le  concevoir  pratiquement  ? 


n 


La  première  qualité  du  professeur  de  langues  vivantes  est  sans  doute  de 
savoir  parler  correctement.  Pour  l'acquérir,  on  s'en  remet  généralement  à 
l'influence  du  séjour  à  l'étranger,  et  l'on  pense  qu'à  force  de  vivre  parmi  les 
indigènes,  le  futur  professeur  acquerra  inconsciemment  une  éloculion  cor- 
recte. Ce  n'est  pas  une  erreur  et  cette  pratique  donne  des  résultats  satisfai- 
sants dans  la  plupart  des  cas;  mais  peut-être  arriverait-on  plus  vite  et  plus 
facilement  à  un  résultat  plus  sûr  en  étudiant  la  prononciation  de  façon 
méthodique.  L'éducation  des  organes  phonateurs  par  lu  vie  en  pays  étranger 
n'est  pas  toujours  suffisante  et  l'on  voit  des  hommes  {|ui,  après  dix  ans  de 
séjour  en  France,  ont  conservé  des  articulations   incorrectes  ut  n'ont   même 
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pas  conscience  de  cette  incorrection.  Il  peut  en  être  de  même  sans  doute  pour 
les  Français  à  l'étranger.  Mais  acceptons  que  ce  soient  là  des  cas  exceptionnels 
et  admettons  quà  force  dentendre  parler  correctement  autour  de  lui,  1  étu- 
diant futur  professeur  arrive  à  parler  correctement.  Cette  capacité  ne  lui  suf- 
fit pas  ;  il  doit  en  outre  pouvoir  enseigner  cette  correction,  et  c'est  là  que  la 
phonétique  est  pour  lui  une  étude  nécessaire.  Prenons  des  exemples 
dans  la  langue  française,  où  nous  pourrons  plus  facilement  apercevoir  les 
difficultés.  Un  Français,  d'une  certaine  éducation  et  débarrassé  des  provincia- 
lismes,  parle  correctement  sans  même  y  faire  effort.  Est-il  pour  autantcapable 
d'enseigner  la  prononciation  ?  Il  saura  prononcer  part,  pacte,  passe,  en 
distinguant  très  exactement  les  trois  timbres  de  a,  mais  si  on  lui  demande 
combien  la  voyelle  a  a  de  timbres  en  français,  il  sera  bien  embarrassé  de  le 
dire,  bien  embarrassé  de  les  distinguer,  plus  embarrassé  encore  pour  enseigner 
suivant  quelles  règles  a  est  ouvert,  moyen  ou  fermé  dans  les  mots  français. 
C'est  un  phonéticien  qui  lui  apprendra  tout  cela,  et  sans  doute  ce  sont  des 
renseignements  inutiles  à  un  Français  qui  parle  naturellement  bien,  mais  ils 
sont  absolument  indispensables  à  un  étranger. 

Pour  une  langue  étrangère  ces  mêmes  renseignements  sont  indispensables 
au  professeur  français  ;  il  faut  qu'il  sache  quels  sons  peut  avoir  la  lettre  a 
en  allemand,  dans  quels  cas  on  prononce  a  fermé,  dans  quels  autres  cas  a 
moyen  ;  il  ne  doit  pas  ignorer  quelles  ressemblances  et  quelles  différences  ces 
sons  allemands  présentent  avec  les  sons  français,  quelles  fautes  un  élève 
français  commet  ordinairement  en  les  proponçant,  comment  on  peut  les  cor- 
riger. En  face  de  ses  élèves  le  professeur  ne  doit  pas  seulement  prononcer 
correctement  pour  habituer  leur  oreille  aux  sons  d'un*'  langue  étrangère,  mais 
il  doit  encore  et  tout  aussi  nécessairement  pouvoir  analyser  et  expliquer  l'ar- 
ticulation étrangère,  afin  que  ses  élèves  l'apprennent  consciemment  et  métho- 
diquement. Il  ne  sert  de  rien  presque  de  prononcer  correctement  Haus  et  aus 
si  l'on  n'explique  pas  en  quoi  consiste  cet  /?  si  pénible  aux  bouches  françaises. 
Les  élèves  continueront  à  confondre  les  deux  mots  quand  ils  parleront.  11  est 
presque  vain  de  dire  :  faites  comme  moi,  puisque  l'élève  ne  peut  pas  deviner 
comment  fait  le  maître;  il  est  nécessaire  de  pouvoir  lui  dire  :  mettez  la  lan- 
gue dans  telle  position,  retirez  les  lèvres,  etc.;  il  faut  donner  à  l'élève  en 
même  temps  que  la  sensation  auditive  du  son,  l'explication  physiologique 
simple  de  l'articulation,  afin  qu'il  sache  sur  quel  organe  faire  porter  ses 
efforts  et  comment  acquérir  par  des  exercices  approprir-s  l'habitude  de  cède 
articulation  inconnue. 

En  d'autres  cas,  il  faudra  pouvoir  en  (jutre  enseigner  à  reconnaître  des 
sons  différents  sous  des  lettres  semblables  :  eh  cxprimf  deux  articulations  bien 
diverses  dans  ir/i  et  ac/t  ;  après  que  l'élève  aura  appris  à  prononcer  ich  et  ach 
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correctement,  il  faut  qu'il  sache  dans  quels  cas  ch  se  prononce  comme  dans 
ich,  dans  quels  cas  comme  dans  ac7^  Difficulté  élémentaire,  règle  toute  simple, 
dira-t-on.  Sans  doute  ;  mais  en  certains  cas,  les  règles  sont  moins  faciles 
à  reconnaître  et  il  est  expédient  de  n'avoir  pas  à  les  redécouvrir,  en  profitant 
du  travail  des  phonéticiens  qui  ont  étudié  dans  quels  cas  telle  ou  telle  voyelle 
se  prononce  ouverte,  fermée  ou  moyenne,  dans  quels  cas  on  prononce  telle 
ou  telle  consonne,  etc. 

Ce  n'est  pas  tout  :  bien  parler  une  langue,  ce  n'est  pas  seulement  bien 
prononcer  les  mots  isolés,  c'est  aussi  et  surtout  prononcer  des  mots  groupés, 
accentuer  ces  groupes,  donner  aux  groupes  et  aux  phrases  l'intonation  cor- 
recte. Ce  sont  autant  de  points  sur  lesquels  le  professeur  doit  avoir  des  idées 
précises.  Chaque  langue  a  une  mélodie  et  un  rythme  particuliers.  Il  suffit 
d'entendre  un  allemand  lire  une  phrase  française  pour  se  rendre  compte  que 
la  diction  allemande  ne  ressemble  pas  à  la  diction  française.  Mais  cette 
impression  générale  doit  être  précisée  ;  il  faut  reconnaître  de  quels  éléments 
est  faite  la  diction,  où  et  comment  une  langue  accentue  les  mots,  en  quoi 
consiste  cet  accent  tonique,  ce  que  c'est  que  l'accent  oratoire,  comment  il  se 
combine  avec  le  premier;  il  faut  aussi  savoir  ce  que  c'est  que  l'intonation,  de 
quelle  nature  elle  est,  comment  les  phrases  sont  rythmées,  et  enfin  comment 
de  tout  cet  ensemble  résulte  la  mélodie  propre  à  chaque  langue.  Toutes  ces 
notions,  le  futur  professeur  doit  les  apprendre,  non  pour  les  rapporter  telles 
quelles  à  ses  élèves,  mais  pour  en  éclairer  et  préciser  son  enseignement,  pour 
faire  que  ses  élèves,  au  lieu  de  répéter  mécaniquement,  comme  des  perro- 
quets, la  parole  du  maître,  apprennent  par  raison  et  comprennent  ce  qu'ils 
apprennent. 

La  connaissance  de  la  phonétique  théorique  est  donc  indispensable  au 
professeur.  Je  dirai  plus  timidement  que  les  exercices  pratiques  ne  lui  sont 
pas  tout  à  fait  inutiles.  Professeur  de  prononciation  française  aux  étudiants 
étrangers  de  l'Université  de  Grenoble,  chaque  année  j'ai  eu  l'occasion  d'écou- 
ter et  d'observer  des  professeurs  étrangers  enseignant  le  français.  Ceux  qui 
parmi  eux  prononcent  très  correctement  le  français  sont  tous  des  phonéticiens 
qui,  sans  cesse,  api)ortent  à  leur  élocution  une  attention  scrupuleuse.  Ils  savent 
que  telles  ou  telles  articulations  leur  sont  plus  difficiles  et  deviennent 
plus  facilement  incorrectes;  de  temps  à  autre,  ils  font  faire  à  leurs  organes  des 
exercices  d'assouplissement  pour  contrecarrer  la  tendance  naturelle  mauvaise. 
C'est,  comme  les  vocalises  aux  chanteurs,  un  moyen  de  conserver  la  correc- 
tion de  la  iirononciation.  Lorsque  ces  exercices  sont  méthodiques  et  raisonnes, 
ils  sont  plus  efficaces;  ils  réunissent  en  quehjues  phrases  les  sons  dilficiles,  et 
de  temps  à  autre,  on  n'a  qu'à  répéter  ces  phrases,  pour  conserver  aux 
organes  la  souplesse  et  la  promi)litude  d'exécution  ;  la  phonétique  pratique  est 
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ainsi  une  façon  de  gymnastique  préventive  et,  à  ce  titre,  elle  est  utile  même 
pour  le  professeur  qui  prononce  correctement. 

L'étude  désintéressée  et  scientifique  de  la  parole  serait  elle-même  de  la 
plus  grande  utilité  pour  le  futur  professeur,  par  la  précision  quelle  donne- 
rait à  ses  idées  sur  le  phénomène  général  de  la  prononciation,  par  la  cou- 
naissance  directe  qu'il  aurait  des  faits  :  en  observant  et  en  expérimentant,  il 
se  rendrait  compte  de  la  complexité  et  de  la  variété  des  articulations,  et 
aussi  de  leur  nature  exacte.  Il  ne  confondrait  plus  semi-consonm-s  et  voyelles 
et  il  saurait  que  ni  oie  ni  ye/i.j:  ne  sont  des  diphtongues  en  français  moderne. 
Des  recherches  personnelles  ne  peuvent  pas  être  le  fait  df  tous  les  étudiants: 
ils  ont  déjà  beaucoup  à  faire  en  beaucoup  de  domaines:  mais  il  semble 
qu'il  leur  serait  utile  de  pouvoir  suivre,  à  côté  des  cours  de  phonétique  des- 
criptive, un  cours  de  phonétique  expérimentale,  de  même  qu'ils  suivent  un 
cours  de  phonétique  historique.  Là,  comme  ailleurs,  plus  on  sait  et  plus  on 
est  capable  d'enseigner.  A  ne  faire  que  l'indispensable,  il  y  a  un  mininmm 
de  connaissances  théoriques  et  expérimentales  qui,  bientôt  et  de  i)lus  en  plus, 
paraîtront  absolument  nécessaires  aux  professeurs  de  langues  vivantes. 

Ces  études  de  phonétique  ne  sont  pas  encore  organist'cs  d'une  façon 
régulière  ;  quelques  Universités  de  province,  Grenoble,  Lille,  Montpellier, 
Nancy,  etc.,  ont  fait  des  tentatives  intéressantes;  on  commence  seulement  en 
France  à  deviner  leur  importance.  En  Italie,  en  Angleterre,  en  Amérique,  en 
Australie,  des  mouvements  semblables  se  dessinent;  en  Allemagne,  l'ensei- 
gnement est  organisé  et  tous  les  séminaires  de  Neuphilologen  ont  un  ensei- 
gnement théorique  et  pratique  de  phonétique.  Ce  n'est  jias  là  un  modèle  «'n 
tout  point  irréprochable  :  mais  cette  organisation  donne  de  tels  résultats 
qu'on  la  développe  continuellement  et  que  l'étude  de  la  phonéti(|ueest  impo- 
sée à  tous  les  futurs  piofesseurs  de  langues  modernes.  Nous  pouvons  nous- 
mêmes  juger  des  résultats  pratiques  obtenus  par  eux;  de  tous  les  étudiants 
<lc  langues  germaniques  qui  apprennent  le  français,  certainement  ce  sont  les 
Allemands  qui,  en  dépit  d^  difficultés  plus  nombreuses  et  plus  grandrs, 
arrivent  le  plus  vite  à  parler  correctement,  parce  que.  maîtres  et  élèves,  ils 
ont  reçu  une  éducation  phonétique,  thé-orique  et  prati(jue.  San»;  exagérer 
limportance  de  ce  témoignage,  c'est  un  fait  digne  qu'on  y  réiléchisse. 


Ili 

La  nécessité  fK)ur  les  professeurs  d'étudier  la  phoin'liipn-  d<s  langues 
qu'ils  enseignent  étant  admise,  c'est  une  autre  question  de  savoir  quel  usage 
ils  doivent  en  faire  dans  leur  classe.  Il  est  bien  évident  ijue  personne  ne 
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songe  à  enseigner  aux  enfants  la  phonétique  de  façon  théorique  et  suivie,  de 
même  que  personne  ne  voudra  bientôt  plus  leur  faire  apprendre  un  manuel 
de  grammaire.  Il  faut  suivre  pour  la  grammaire  et  la  phonétique  une  même 
méthode  ;  à  propos  d'une  phrase,  on  fait  observer  un  fait  grammatical  et 
l'on  en  déduit  la  règle;  à  propos  d'un  mot,  on  fait  observer  une  nuance 
nouvelle  de  prononciation,  une  articulation  particulière  ;   on  l'explique,   on 
l'enseigne,  on  donne  les  renseignements  que  l'on  juge  utiles,  et,  peu  à  peu, 
c'est  tout  un  ensemble  de  connaissances  théoriques  et  pratiques  que  l'enfant 
acquiert  ;     plus    tard,     on  pourra  formuler    quelques    principes,    donner 
des  règles,   tout  ainsi  qu'on  exprime  les  règles  grammaticales.    C'est  une 
question  d'adaptation  de  la  science  magistrale  à  l'entendement  des  élèves, 
suivant  leur  âge,   leurs  connaissances,    leurs  aptitudes  ;   ici,  comme  partout 
en  pédagogie,  c'est  l'art  du  maître  qui  plus  que  les  règlements  ou  les  circu- 
laires,   peut    décider    quelle  mesure  il  faut  apporter   à  cet  enseignement 
théorique.  Prenons  toujours  des  exemples  en  français.  Si  l'on  faisait  un  cours 
de  langue  française,  on  pourrait  à  propos  du  mot  part,  faire  remarquer  que 
la  lettre  a  a  deux  sons  très  différents,   l'un  ouvert,  dans  part,   l'autre  fermé, 
dans  pas  ;   le  premier  ne  se  trouve  qu'à  la  fm  des  mots,  lorsque  la  voyelle  a 
est  suivie  dans  la  prononciation  de  r,  quelle  que  soit  l'orthographe  :  pars, 
part,   tard,    etc....  ;  on  pourrait  ajouter  que,  entre  ces  deux  sons,  il  y  en  a 
un  troisième,  pacte,  où  le  a  n'a  pas  tout  à  fait  le  même  son  ni  la  même 
durée.  A  de  jeunes  élèves  on  se  bornerait  à  faire  prononcer  des  mots  et  des 
phrases  où  se  trouvent  ces  divers  sons  :  il  n'a  pas  part  à  la  classe,  par  exem- 
ple. Une  autre  fois,  ou  encore  à  des  élèves  plus  avancés,  on  pourrait  expliquer 
dans  quels  cas  a  fermé  se  prononce  dans  les  mots  français,  et  ce  serait  ainsi 
tout  un  petit  cours  en  quelques   minutes,  où  l'essentiel  aurait  été  dit  sur  a 
français.  Peu  à  peu,  par  petits  morceaux,  toutes  les  articulations  françaises 
seraient  passées  en  revue,   et  sans  s'en  apercevoir  l'enfant  aurait  suivi  un 
cours  de  phonétique  complet .  Ce  qui  est  possible  pour  le  français,  l'est  aussi 
pour  les  langues  étrangères.  Après  qu'on  aurait  enseigné  aux  enfants  la 
açon  de  prononcer  Sohn  et  Sonne,  on  pourrait,  à  un  moment  que  le  maître 
choisirait,   leur  expliquer  dans  quels  cas  on  prononce  o  moyen  bref,  dans 
quels  cas  o   fermé  long.  Après  qu'on  aurait  enseigné  à  prononcer  ich,   on 
pourrait  faire  remarquer  que  ce  son  ch  ressemble  à  notre  y,   mais  qu'une 
différence  essentielle  est  que  ch  est  soufflé,  tandis  que  y  est  accompagné  de 
vibrations  du  larynx  ;    à  de  grands  élèves,  on  pourrait  à  ce  propos  expliquer 
ce   que    c'est  que  consonne    sourde  et  consonne   sonore,    comment    une 
consonne  sourde  peut  devenir  sonore  et  réciproquement.  Ce  serait  une  clarté 
jetée  sur  le  vocabulaire,  car  pour  le  vocabulaire  français,  par  exemple,  on 
expliquerait  ainsi  la  dérivation   clef  et  clavier,  cerf  et  cervier.  La  grammaire 
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elle-même  en  profiterait  ;  à  la  lumière  de  ces  explications,  louve  paraît  la 
forme  naturelle  et  régulière  du  féminin  de  loiip.  La  phonétique  théorique, 
tout  en  enseignant  les  règles  de  la  prononciation,  introduirait  ainsi  les  élèves 
à  une  connaissance  plus  intime  de  la  langue  elle-même  et  fournirait  les 
grands  principes  qui  donnent  aux  faits  du  vocabulaire  et  de  la  grammaire 
des  explications  précises  et  méthodiques. 

Pour  l'enseignement  pratique  de  la  prononciation,  la  phonétique  fournit 
aux  professeurs  deux  auxiliaires  qu'on  a  un  peu  méconnus  en  France  : 
l'écriture  phonétique  et  le  phonographe.  La  première  est  indispensable  pour 
l'étude  rapide  des  articulations,  le  second  est  un  outil  nécessaire  pour  l'ensei- 
gnement de  la  diction. 

L'écriture  phonétique  a  mauvaise  réputation,  et  ses  partisans  les  plus 
dévoués  lui  ont  fait  tort  par  l'idée  qu'ils  en  ont  donnée  aux  profanes.  Elle 
apparaît  conune  un  ensemble  indéchitîrable  de  signes  barbares  et  compliqués 
et  les  professeurs  hésitent  à  charger  la  mémoire  de  leurs  élèves  de  cet 
ensemble  de  signes  nouveaux,  plus  difficiles  encore  que  l'orthographe  ordi- 
naire. C'est  f[ue  les  promoteurs  de  l'écriture  phonétique  ont  eu  pour  objet  de 
créer  un  alphabet  nouveau,  capable  d'écrire  exactement  tous  les  sons  des 
diverses  langues  et,  ce  faisant,  ils  ont  confondu  deux  emplois  possibles  de 
l'écriture  phonétique. 

Quand  on  étudie  l'histoire  d'une  langue  ou  ses  dialectes  divers,  il  est 
nécessaire,  pour  la  facilité  de  la  collaboration  scientifique  internationale,' 
d'avoir  un  alphabet  unique  dont  chaque  signe  ait  une  valeur  constante  et 
bien  connue  ;  les  transcriptions  phonétiques  sont  ainsi  très  précieuses  ;  elles 
permettent  aux  savants  de  se  faire  une  idée  approchée  et  suffisante  de  la 
prononciation  de  ces  dialectes,  même  sans  les  avoir  jamais  entendus.  La  com- 
fdicationde  l'écriture  d'autre  part  n'a  aucun  inconvénient  ;  elle  s'adresse  à 
des  hommes,  à  des  linguistes,  rompus  à  ces  recherches  et  qui  lisent  ces  sym- 
bolesavec  autant  de  facilité  qu'un  mathématicien  lit  une  formule  algébrique  ; 
plus  les  graphies  sont  compliquées,  plus  il  y  a  de  signes  pour  noter  des 
sons  de  plus  en  plus  exactement  observés,  meilleures  et  plus  fructueuses 
sont  les  transcri[»tions. 

Mais  quand  il  s'agit  de  l'enseignement  pratique  d'une  langue  vivante, 
l'i-criture  [ihonétique  se  i)ropose  un  objet  tout  différent  ;  elle  ne  renonce  pas 
à  noter  avec  toute  la  précision  nécessaire  les  diverses  articulations,  mais  elle 
n'est  en  cela  qu'un  auxiliaire  provisoire  pour  faciliter  et  préparer  la  lectun; 
correcte  de  l'orthographe  usuelle. 

Les  langues  vivantes  ont  presque  toutes  une  orthographe  inexacte  ;  grâce 
à  l'influence  conservatrice  des  textes  imprimés,  la  prononciation  a  pu  évoluer 
tandis  que  la  forme  écrite  des  mots  restait  immuable  ;  c'est  ainsi  que  le  mot 
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okeau  n'indique  plus  dans  la  graphie  un  seul  des  sons  que  l'on  prononce. 
L'anglais  et  le  français  sont  sans  doute  les  produits  les  plus  remarquables  de 
ce  divorce  entre  la  langue  écrite  et  la  langue  parlée,  mais  toutes  les  langues 
européennes  en  ont  soufîert  plus  ou  moins.  En  allemand,  par  exemple,  ch 
écrit  deux  sons  bien  différents,  icb  et  ach,  tandis  que  le  même  son  est  écrit 
par  deux  lettres  différentes  :  fertig  et  ich.  Un  débutant  non  averti  pourrait 
s'y  tromj^er  et  en  fait  s'y  trompe  souvent  :  l'écriture  phonétique  a  pour  fonc- 
tion de  lui  venir  en  aide  ;  elle  simplifie  les  graphies  multiples  d'un  même 
son,  elle  distingue  la  graphie  commune  à  plusieurs  sons  ;  elle  écrit  tout  ce 
qu'on  prononce,  et  le  même  son  a  toujours  un  même  signe.  Elle  est  d'un 
grand  secours  au  début  des  études,  car  elle  permet  de  diviser  deux  difficultés 
qui  dans  l'orthographe  ordinaire  se  présentent  simultanément  à  l'élève  : 
l'interprétation  des  signes  écrits  et  l'articulation  correcte  des  sons.  Guidé  par 
la  transcription  phonétique,  l'élève  sait  immédiatement  de  quelles  articula- 
lions  réelles  est  composé  le  mot  qu'il  lit  et  il  peut  concentrer  tous  ses  efforts 
sur  la  seule  prononciation.  A  mesure  qu'il  se  rend  plus  familier  avec  ces 
articulations  difficiles,  il  prend  peu  à  peu  connaissance  de  l'orthographe 
usuelle  et  de  sa  signification,  par  le  simple  rapprochement  de  l'écriture 
ordinaire  et  de  la  transcription  phonétique  ;  au  bout  d'un  certain  temps,  il 
articulera  correctement,  et  bientôt  ensuite,  il  saura  lire  exactement  l'ortho- 
graphe usuelle.  L'écriture  phonétique  sera  désormais  inutile. 

Puisque  l'écriture  phonétique  doit  simplement  préparer  à  la  lecture  de 
l'orthographe  usuelle,  elle  peut  être  aussi  proche  que  possible  de  cette  ortho- 
graphe. Sans  abandonner  le  principe  essentiel  :  une  lettre  pour  un  son,  sans 
renoncer  à  distinguer  dans  nos  transcriptions  les  timbres  des  voyelles  que 
l'orthographe  néglige,  il  est  possible  d'employer  dans  la  plus  large  mesure 
pour  la  transcription  phonétique  les  signes  ordinaires  de  l'orthographe 
usuelle  ;  l'orthographe  phonétique  apparaît  alors  ce  qu'elle  est  réellement  : 
un  moyen  commode  pour  éviter  dans  la  prononciation  les  embûches  de 
l'orthographe,  pour  simplifier  et  résoudre  peu  à  peu  toutes  les  difficultés  de  la 
lecture.  Elle  est  absolument  nécessaire  au  début  des  études  ;  en  même  temps 
qu'il  apprend  la  forme  écrite  d'un  mot,  l'élève  doit  l'entendre  prononcer; 
pour  conserver  un  souvenir  matériel  de  cette  prononciation,  et  pouvoir  la 
retrouver  facilement,  la  transcription  phonétique  est  le  seul  moyen  pratique. 

Mais,  dit-on,  l'écriture  phonétique  n'enseigne  pas  la  prononciation  ;  si 
l'on  ne  sait  pas  prononcer  un  son,  la  transcription  phonétique  est  incapable 
de  nous  en  donner  une  idée,  même  très  vague.  C'est  vrai,  et  il  faut  ajouter 
que  dans  l'état  actuel  de  nos  connaissances,  il  y  a  aucune  méthode  qui  puisse 
le  faire;  ni  l'analyse  physique,  ni  l'analyse  i)hysiologique"ne  nous  feront 
deviner  le  son  de  a  si  nous  ne  Tentendons  pas  prononcer.  Mais  aussi  Técri- 
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ture  phonétique  n'a  pas  cette  prétention  ;  elle  veut  simplement,  une  fois 
qu'on  sait  prononcer  les  sons,  indiquer  dans  quels  cas  douteux,  tel  ou  tel 
son  se  prononce,  dans  quels  autres  cas,  tef  ou  tel  autre  son.  Elle  est  pour 
l'élève  comme  les  lisières  qui  soutiennent  les  enfants  à  leurs  premiers  pas  ; 
elles  n'apprennent  pas  à  marcher,  mais  elles  dirigent  les  gestes  hésitants  de 
Tenfant,  lui  donnent  confiance,  permettent  aux  nerfs  et  aux  nmscles  de 
prendre  bien  conscience  des  mouvements  à  faire,  jusqu'au  moment  où, 
grandi  et  fortifié,  l'enfant,  sûr  de  lui,  les  jette  au  loin  et  marche  seul. 

Si  récriture  phonétique  est  indispensable  pour  enseigner  les  articulations, 
le  phonographe  est  utile  pour  l'apprentissage  de  la  diction.  C'est  une  étude 
nécessaire,  surtout  pour  les  élèves  qui  apprennent  en  dehors  de  la  classe 
des  textes  à  réciter  en  classe.  Le  plus  souvent  le  maître  indique  le  texte,  le 
lit  deux  ou  trois  fois  et  les  élèves  écoutent;  mais  quelle  que  soit  leur  atten- 
tion et  leur  mémoire,  ils  ne  peuvent  conserver  le  souvenir  des  intonations 
et  de  la  mélodie,  si  variée  et  si  diverse  pour  chaque  langue.  Quand  ils  appren- 
dront de  mémoire  le  texte,  à  mesure  qu'ils  le  liront  des  yeux,  ils  donneront 
aux  phrases  étrangères  la  mélodie  française  ;  même  en  articulant  très  bien, 
ils  parleront  mal,  car  ils  auront  «  Paccent  français  ».  On  ne  peut  pas  songer 
à  faire  répéter  au  maître  un  même  texte  jusqu'à  ce  que  les  élèves  le  sachent 
par  cœur.  Ce  serait  beaucoup  de  temps  employé  à  une  besogne  pénible  et 
ingrate.  Mieux  vaut  confier  cette  répétition  machinale  à  une  machine  :  le 
l»honographe  pourra  devenir  cet  auxiliaire  précieux. 

Rien  n'est  plus  facile  que  d'avoir,  enregistrés  sur  des  cylindres  de  phono- 
graphe, les  textes  que  l'on  veut  faire  a|)prendre  ;  on  réunit  les  élèves  autour 
du  phonographe  et  en  même  temps  qu'ils  lisent  des  yeux  sur  leur  livre, 
ils  entendent  à  l'oreille  la  leçon  qu'ils  doivent  apprendre;  le  texte  écrit  et  la 
mélodie. sont  inséparables  l'un  de  l'autre  et  quand  il  récite  lui-même  le 
morceau,  l'élève  le  répète  comme  il  la  toujours  entendu,  avec  la  diction 
•'■frangère. 

Prati(|uement,  cette  idée  est  facile  à  réaliser  ;  il  y  faut  une  salle,  un 
|tlionographe,  une  centaine  de  cylindres  vierges,  une  table  en  U,  plus  ou 
moins  grande  suivant  le  nombre  des  élèves.  Le  maître  peut  très  facilement 
enregistrer  lui-même  ou  faire  enregistrer  dans  qiielque  laboratoire  de  phoné- 
tique, les  vingt  ou  trente  textes  qu'il  veut  faire  apprendre  ;  ces  cylindres 
enregistrés  |)euvent  supporter  de  100  à  200  auditions;  c'est-à-dire  qu'ils 
suffisent  chacun  à  plus  de  vingt  séances;  les  élèves  sont  admis  à  certaines 
heures  daus  la  salle  d'auditions  phonographiques;  ils  s'asseoient  autour  de 
la  table,  leur  livre  sous  les  yeux,  aux  oreilles  des  écoutoirs  qui,  réunis  par 
des  tubes  en  cuivre  et  en  caoutchouc  au  phonographe,  apportent  à  chacun 
silencieusement    la  voix    du   iiiaîlrc.  Le    plus  intelligent  ou  le  plus  Iravail- 
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leur  a  la  mission  de  confiance  de  mettre  en  marche  ou  d^arrêter  le  phono- 
graphe, et  ils  peuvent  ainsi  écouter,  chacun  pour  soi,  au  milieu  du  silence 
de  tous,  aussi  souvent  qu'ils  veulent,  le  texte  à  apprendre,  jusqu'à  ce  qu'ils 
en  soient  rassasiés,  jusqu'à  ce  qu'ils  le  sachent.  L'expérience  a  été  faite  au 
Lycée  de  Grenoble,  par  MM.  Breistrofîer  et  Valentin  ;  elle  a  parfaitement 
réussi  ;  les  élèves  ont  demandé  eux-mêmes  l'année  suivante  qu'elle  fût 
continuée  et  développée. 

Les  crédits  nécessaires  ne  sont  pas  considérables  ;  trois  cents  francs  suffi- 
sent à  cette  installation  ;  un  bon  phonographe  inscripteur  et  reproducteur 
codte  de  180  à  200  francs  ;  100  cylindres  vierges  coûtent  de  60  à  80  francs  ; 
il  faut  une  vingtaine  de  francs  pour  installer  les  ëcoutoirs  et  les  tubes.  Les 
cylindres  enregistrés  peuvent  être  rabotés  et  enregistrés  à  nouveau  ;  c'est 
une  dépense  annuelle  de  quarante  francs  environ.  Plusieurs  établissements 
étrangers  dont  les  délégués  ont  vu  cette  organisation  fonctionner  depuis  1904 
à  l'Institut  de  Phonétique  de  l'Université  de  Grenoble  l'ont  adoptée,  en  Alle- 
magne, en  Ecosse,  en  Italie,  aux  États-Unis,  etc..  ;  c'est  pour  l'enseignement 
des  langues  vivantes  une  méthode  nouvelle,  qui  va  sûrement  au  succès. 


IV 


Tels  sont  les  avantages  que  l'enseignement  des  langues  vivantes  peut 
retirer  des  éludes  phonétiques.  On  y  trouvera  peut-être  grand  travail  et 
petit  profit.  N'est-il  pas  à  craindre  que  l'on  consacre  un  temps  précieux  à 
obtenir  une  habilité  de  prononciation  peu  nécessaire  ?  Si  l'on  se  fait  com- 
prendre, n'est-il  pas  indifférent  d'avoir  ou  non  une  élocution  absolument 
correcte?  En  fait,  la  prononciation  a  une  très  grande  importance  ;  qu^on  parle 
affaires  ou  sciences,  qu'on  soit  en  relations  commerciales  ou  mondaines,  c'est 
un  obstacle  réel  à  rechange  facile  et  agréable  des  idées  qu'une  mauvaise  pro- 
nonciation. Combien  de  fois,  dans  un  congrès  comme  celui-ci,  avons-nous 
hésité  à  prendre  la  parole,  en  langue  étrangère,  craignant  d'être  incom- 
préhensibles ou  ridicules  par  notre  mauvaise  prononciation?  Grâce  à  la 
vapeur  et  à  l'électricité,  les  divers  peuples  communiquent  entre  eux  plus 
facilement  et  plus  rapidement  qu'autrefois  les  provinces  d'un  même  pays,  et 
par  la  parole  autant  que  par  l'écriture  ;  C(Hix  qui  peuvent  aller  en  dix-huit 
heures  de  Paris  à  Berlin  et  causer  par  téléphone  d'une  capitale  à  l'autre, 
doivent,  pour  profiter  de  ces  avantages,  savoir  parler  correctement  la  langue 
de  ceux  avec  qui  ils  ont  des  affaires  ou  des  relations.  C'est  une  supériorité  de 
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plus  ;  il  n'en  faut  négliger  aucune.  Dût-elle  coûter  quelque  travail,  si  la  pho- 
nétique permet  d'arriver  plus  facilement  à  ce  résultat,  professeurs  et  élèves 
n'y  auront  perdu  ni  leur  peine  ni  leur  temps.  En  fait,  elle  économise  le  temps 
des  élèves  et  la  peine  du  maître  ;  par  elle,  les  enseignements  du  maître 
deviennent  plus  méthodiques  et  fructueux  ;  le  travail  des  élèves  est  plus  facile, 
Tétude  plus  attrayante.  C'est  un  petit  effort  à  faire  au  début,  mais  nécessaire 
et  fécond  :  le  résultat  demain  paiera  le  labeur  de  la  veille. 
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L'ENSEIGNEMENT  PHONÉTIQUE 
ET  LA  NOUVELLE  CIRCULAIRE  MINISTÉRIELLE  EN  FRANCE 

Par  M.  Adolphe  ZÛND-BURGUET,  ancien  attaché  au  Laboratoire  de 
Phonétique  expérimentale  du  Collège  de  France. 


Dan?  sa  circulaire  du  mois  de  janvier  de  celte  année,  Monsieur  le  Minis- 
tre de  l'Instruction  publique  et  des  Beaux  Arts  prescrit  formellement  pour  la 
sixième  et  la  cinquième  «  l'éducation  de  l'oreille  et  des  organes  vocaux  ». 

La  première  préoccupation  du  professeur,  est-il  dit  dans  ce  document  mi- 
nistériel, doit  être  la  prononciation.  Il  faut  qu'elle  soit  l'objet  d'un  enseigne- 
ment méthodique,  d'exercices  exclusivement  consacrés  à  elle. 

Comme  on  le  voit,  la  prescription  est  nette,  catégorique  et  ne  demande 
pas  à  être  commentée.  Si  elle  n'a  pas  été  faite  au  moment  où  l'on  a  basé 
l'enseignement  des  langues  étrangères  sur  l'application  de  ce  qu'on  appelle 
la  Méthode  directe,  c'est  sans  doute  parce  qu'à  celle  époque-là  on  prêtait  à  la 
dite  méthode  des  vertus  qu'elle  ne  possède  point  et,  qu'en  vérité,  elle  ne 
saurait  posséder.  On  s'était  figuré,  notamment,  qu'il  suffirait,  pour  germaniser 
ou  anglicaniser  les  centres  nerveux  de  la  parole  de  nos  élèves,  de  faire  par- 
venir aux  oreilles  de  ces  derniers  les  accents  les  plus  purs  d'Outre-Rhin  ou 
d'Outre-Manche  ;  l'expérience  pratique  démontre  qu'on  s'était  trompé  et  la 
circulaire  ministérielle  avoue  l'erreiir  commise.  «  Il  ne  suffit  pas,  y  est-il  dit 
textuellement,  de  lui  (à  l'élève)  donner  l'exemple,  il  faut  lui  expliquer  aussi 
la  place  des  organes  et  en  particulier  de  la  langue  »,  c'est  répéter  en  d'autres 
termes  la  phrase  déjà  citée  :  «  Dans  cette  période  il  s'agit  surtout  de  faire  l'édu- 
cation de  l'oreille  et  des  organes  vocaux  v. 

Ainsi  donc,  l'auteur  de  la  circulaire  reconnaît  pour  la  sixième  et  la  cin- 
quième la  nécessité  d'un  enseignement  phonétique  spécial.  Mais  il  ne  se 
contente  pas  de  prescrire,  il  veut  aussi  nous  instruire  et  voici  comment  il  s'ex- 
prime sur  la  pédagogie  de  cet  enseignement  :  «  Il  arrive  dans  toutes  les  classes, 
que  quelques  élèves  particulièrement  doués,  prennent  tout  de  suite  la  pronon- 
ciation du  professeur.  Il  peut  se  faire  aussi  que  parmi  les  élèves  il  en  est  qui 
parlent  la  langue  étrangère  dans  leur  famille  ou  avec  une  gouvernante,  et  qui 
prononcent  bien.  Il  faut  s'en  servir;  on  place  face  à  face  un  des  élèves  qui 
ont  de  la  peine  à  bien  articuler  et  l'élève  qui  prononce  bien  ;  quand  c'est  en 
face  du  professeur  qu'il  est  ])]acé,  l'onfant  le  regarde  dans  les  yeux  {sic!) 
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mais  quand  c'est  devant  un  camarade,  il  lui  regardera  la  bouche  tout  en  se 
disant  (sic  /)  qu'il  peut  bien  faire  lui  aussi  ce  que  fait  l'autre.   >) 

Encore  que  ce  procédé  ne  soit  pas  précisément  flatteur  pour  le  professeur, 
on  se  demande  en  quoi  il  diffère  de  celui  qu'on  emploie  habituellement  et 
que  l'auteur  de  la  circulaire  déclare  insuffisant.  De  deux  choses  l'une  :  ou  la 
méthode  basée  sur  l'imitation  directe  par  l'ouïe  et  par' la  vue  est  efficace,  ou 
elle  ne  l'est  pas.  Si  elle  l'est,  elle  doit  l'être  plus  sûrement  quand  c'est  le 
professeur  lui-même  qui  sert  de  modèle,  pour  la  raison  fort  simple  que 
celui-ci  saura  mieux  que  n'importe  quel  élève,  faire  ressortir  le  caractère 
particulier  des  sons  et  articulations  qu'il  s'agit  d'apprendre.  Dans  ce  cas  rien 
n'est  à  changer  à  l'enseignem^ent  actuel  de  la  prononciation  et  la  circulaire 
ministérielle  perd  sa  raison  d'être  tout  au  moins  en  ce  qui  concerne  le  cha- 
pitre consacré  à  renseignement  de  la  prononciation. 

Or,  Texpérience  pratique  de  tous  les  jours,  celle  qui  a  inspiré  le  texte 
même  de  la  circulaire,  démontre  clairement  Pinefficacité  absolue  de  la  mé- 
thode imitative.  «  Ne  voyons-nous  pas,  dit  M.  Bréal  (1),  le  célèbre  philologue 
du  Collège  de  France,  des  xVnglais,  des  Allemands  établis  au  milieu  de  nous 
depuis  dix,  depuis  vingt  ans,  écorcher  les  sons  de  la  langue  française  avec  la 
constance  la  plus  surprenante  ?  Ce  serait  peine  perdue  de  vouloir  les  corriger 
à  présent  ;  ils  ne  seraient  même  pas  capables  d'apercevoir  leurs  fautes  et  de 
comprendre  ce  qu'on  veut  d'eux.  » 

Et  M.  Quiehl(2)  nous  rapporte  le  cas  d'un  Allemand  qui,  à  Tàge  de  trente 
ans  est  allé  habiter  l'Angleterre,  s'est  marié  avec  une  Anglaise  et  qui  à  son 
retour,  après  vingt  ans  de  séjour,  non  seulement  prononçait  le  th  comme  s 
ou  d  de  l'Allemagne  centrale,  mais  encore  remplaçait  la  plupart  des  voyelles 
et  consonnes  anglaises  par  celles  de  sa  langue  maternelle. 

Celle  inefficacité  Irouve  son  explication  dans  trois  faits  d'ordre  purement 
physiologique,  à  savoir:  1°  l'insuffisance  de  la  sensibilité  auditive  habituelle 
qui  nous  empêche  de  percevoir  les  sons  tels  qu'ils  sont  émis,  2"  l'impossibilité 
plus  ou  moins  complète  de  tirer  de  l'impression  auditive  des  renseignements 
exacts  sur  le  mécanisme  physiologique  des  sons  et  articulations,  et  3°  l'infidé- 
lité avec  laquelle  nos  organes  vocaux  exécutent  les  mouvements  essentiels  à 
la  production  de  phonèmes  inconnus. 

«  L'oreille,  dit  Marey  (3),  n'est  pas  toujours  suffisante  pour  constater  les 
mouvements  successifs  ou  simultanés,  dont  l'ensemble  constitue  un  phonème, 
et  celui  qui  parle  n'a  pas  lui-même  conscience  des  actes  (pi'il  accomplit.  C'est 
en  efTfH  par  tâtonnements  successifs  et  par  essais  d'imitation  du  langage  d'au- 

(i)  De  rEnsi'ifrncmfiit  des  lanjiiios  vivantes. 

(2)  Franz(jsis(he  Aiissprache  und  SprachfcrliRlieit  (Marburg,  1899,  p.  5). 

<3)  La  Méthode  grapliique  dans  les  Sciences  expérimentales  (Paris,  1885,  p.  39). 
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trui  que,  dès  l'enfance,  on  apprend  à  parler  ;  plus  tard  les  actes  qui  servent 
au  langage  sont  devenus  aussi  inconscients  que  Faction  des  différents  muscles 
dans  la  marche.  Pour  une  seule  syllabe  qu'on  prononce,  il  est  parfois 
nécessaire  d'exécuter  cinq  ou  six  actes  différents  dont  nous  ignorons  souvent 
la  succession,  et  dont  parfois  nous  ne  soupçonnons  même  pas  l'existence.  » 

M.  Sievers  (1)  abonde  dans  le  même  sens  en  disant  : 

«  Il  est  à  remarquer  d'une  part,  que  l'oreille,  habituée  à  certains  sons, 
est  en  partie  insensible  à  d'autres  qui  lui  sont  étrangers.  Dans  les  cas  où  une 
différence  se  fait  sentir,  nous  percevons  souvent  des  phonèmes  intermédiaires 
entre  ceux  que  nous  connaissons  et  d'autres  qui  nous  sont  inconnus.  Cela 
s'explique  par  ce  fait,  que  l'image  auditive  antérieurement  formée  se  confond 
avec  l'image  nouvelle.  D'autre  part,  justement  à  cause  de  cette  insensibilité 
acoustique  pour  les  différences  phoniques  plus  délicates,  nous  sommes  expo- 
sés au  danger  de  chercher  à  reproduire  des  sons  nouveaux  au  moyen  d'arti- 
culations qui  nous  rapprochent  du  son  modèle,  mais  qui  ne  correspondent 
point  à  l'articulation  originale.  » 

M.  Bremer  (2)  fait  remarquer  également  que  : 

«  Chacun  d'entre  nous  possède  un  langage  qui  lui  est  particulier,  exécute 
pour  parler,  des  mouvements  musculaires  inconscients  qui  se  sont  stéréotypés 
grâce  à  une  habitude  contractée  au  cours  de  longues  années.  Il  est  bien  plus 
difficile  alors,  ajoute-t-il,  d'imiter  exactement  les  mouvements  organiques 
nécessaires  à  la  prononciation  des  sons  d'un  idiome  nouveau.  Inexpérimenté 
comme  on  l'est  dans  l'exécution  des  mouvements  musculaires  inconnus,  on 
a  la  tendance  naturelle  à  prononcer  les  sons  étrangers  au  moyen  -d'articu- 
lations habituelles.  De  ce  compromis  articulatoire  ne  pourra  résulter  le  son 
qu'on  aurait  voulu  émettre.  » 

Celte  même  opinion  a  été  émise  par  un  grand  nombre  d'autres  savants 
professeurs  qui  mériteraient  également  d'être  cités,  et  c'est  précisément  cette 
concordance  universelle  de  vues  qui  nous  dispense  d'insister  davantage  sur  ce 
point.  On  a  cru,  et  beaucoup  croient  encore  aujourd'hui,  que  cet  ensemble 
de  circonstances  physiologiques  défavorables  à  l'acquisition  d'une  pronon- 
ciation correcte  par  l'imitation  directe  n'existait  que  pour  l'adulte  et  que  sous 
ce  rapj)ort  l'élève  de  10  à  12  ans  pouvait  très  bien  être  assimilé  au  petit  enfant 
qui  apprend  le  phonétisme  de  son  parler  maternel.  En  raisonnant  de  la  sorte 
on  ne  tient  évidemment  pas  compte  de  deux  facteurs  très  importants,  à  savoir  : 
1°  que  l'ouïe  et  les  organes  vocaux  d'un  enfant  de  dix  ans  sont  habitués  entiè- 
rement à  la  perception  et  à  l'émission  des  sons  du  langage  maternel  dont,  à 
cet  âge,  on  est  phonétiquement  en  possession  et  2"  que  tout  enfant  consacre 

(1)  Grundzûge  der  Phonetik  (Leipzig,  1893,  p.  7). 

(2)  Bremer:  Deutsche  Phonetik  (Leipzig,  1893,  p.  2). 
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les  cinq  ou  six  premières  années  de  sa  vie  presque  exclusivement  à  Tacquisi- 
tion  desa  langue  maternelle. 

«  L'élève,  dit  M.  Quiehl  (l),  qui,  à  Tàge  de  9  ou  10  ans,  se  met  à  Tétude 
du  français  apporte  dans  cet  enseignement  les  sons  propres  à  la  langue  alle- 
mande, telle  qu'il  Ta  apprise  de  ses  parents,  de  ses  frères  et  sœurs  et  de 
toutes  les  personnes  de  son  entourage  immédiat.  »  Et  M.  Paul  Passy,  auteur 
dont  l'avis  en  matière  de  phonétique  a  toujours  quelque  chose  de  particulière- 
ment précieux,  nous  montre  d'une  manière  magistrale,  que  l'apprentissage  des 
S(jns  de  la  langue  maternelle  n'est  point  chose  aussi  facile  que  généralement  on 
est  porté  à  le  croire.  Le  passage  où  il  traite  de  cette  question  dans  sa  thèse 
de  doctorat  (2)  est  un  peu  long,  mais  vous  ne  perdrez  rien  à  l'entendre  in 
e.ctenso. 

«  D'une  manière  générale,  dit-il,  l'enfant  joint  à  une  activité  continuelle 
une  incapacité  absolue  de  diriger  son  acti\ité.  Il  remue  les  bras,  les  jambes, 
mais  ne  sait  s'en  servir  pour  aucun  but  précis.  Ce  n'est  que  peu  à  peu,  grâce 
à  l'imitation  et  à  l'expérience,  qu'il  se  rend  maître  de  ses  mouvements  et  les 
dirige  selon  ses  désirs. 

»  Ceci  est  vrai  des  organes  de  la  parole  comme  du  reste  du  corps.  L'enfant 
peut  parfaitement  les  employer  à  produire  toutes  sortes  de  sons  ;  parfois  il  en 
produit  qui,  plus  tard,  lui  sembleront  très  difficiles...  Mais  tout  cela  est  indé- 
IXMidant  de  sa  volonté.  Bientôt  il  essaye  d'imiter  le  langage  de  ses  parents, 
c'est-à-dire  de  reproduire  les  sons  qu'ils  émettent  et  de  les  reproduire  dans 
les  mêmes  circonstances  qu'eux.  Mais  il  ne  sait  comment  s'y  prendre.  Rien 
ne  lui  indique  ce  qu'il  faut  faire  pour  prononcer  tel  ou  tel  mot.  Il  va  tout  à 
fait  au  hasard Pour  la  plupart  des  sons  ou  groupes  de  sons,  il  faut  à  l'en- 
fant un  apprentissage  bien  autrement  long.  En  admettant  qu'il  sache  les 
distinguer,  comment  doit-il  faire  pour  les  reproduire?  Pour  les  mouvements 
visibles  de  la  bouche,  pour  ceux  des  lèvres  en  particulier,  il  apprend  peut- 
«*lre  à  les  imiter  par  la  vue.  » 

M.  Passy  a  raison  de  dire  «  peut-être  »  car  rien  n'est  moins  sûr. 

Un  peu  plus  loin,  nous  lisons  : 

«  Enfin,  à  force  d'observations,  de  tâtonnements,  d'essais  répétés,  l'enfant 
■sait  parler,  c'est-à-dire  peut  reproduire,  à  volonté  et  sans  effort  appréciable 
<le  l'esprit  ou  des  organes,  tous  les  éléments  du  langage  qu'emploient  ses 
parents.  Tous  les  éléments,  disons-nous.  Oui,  si  nous  entendons  dire  par  là 
«pi'il  n'y  a  aucun  son,  aucune  combinaison  des  sons  du  langage  des  parents, 
que  l'enfant  n'imite  assez  exactement,  non  seulement  pour  et  reinnnédialement 

(1)  a.  1.  c. 

(2;  Étude  sur  les  Changements  phonétiques  ^Paris,  1891,  p.  20-22). 
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compris  d'eux,  mais  pour  qu'ils  ne  soient  choqués  par  aucune  différence.  Mais 
rimitation  est  bien  loin  d'être  parfaite  :  un  observateur  attentif  reconnaît 
aisément  dans  le  parler  de  Penfant  des  particularités,  des  modes  de  pronon- 
ciation qui  lui  sont  propres.  Ce  sont  tout  simplement  des  fautes  de  pronon- 
ciation non  corrigées,  des  imitations  maladroites,  mais  qui,  n'étant  pas  suffi- 
samment défectueuses  pour  rendre  le  langage  inintelligible  ou  ridicule,  ont 
été  tolérées,  et  ont  fini  par  passer  à  l'état  d'habitude  invétérée.  Il  doit  y  av.oir 
de  ces  divergences  de  prononciation,  beaucoup  plus  qu'on  ne  peut  en  cons- 
tater; car  le  nombre  des  sons  est  infini,  il  est  absolument  impossible  à  l'oreille 
la  plus  tine  et  la  plus  exercée  de  les  distinguer  tous,  et  il  n'y  a  aucune  raison 
de  supposer  que,  dans  un  seul  cas,  l'enfant  soit  tombé  exactement  sur  la 
même  variété  que  ses  parents  :  s'il  l'a  fait,  ce  ne  peut  être  que  l'effet  du 
hasard. » 

Il  ressort  clairement  de  ce  que  vous  venez  d'entendre,  que  la  méthode 
imitative  ou  directe  n'assure  pas  des  résultats  phonétiques  parfaits,  pas  même 
à  l'enfant,  au  tout  petit,  cpii  pourtant  se  trouve  dans  les  conditions  physiolo- 
giques les  plus  avantageuses  puisqu'il  n'a  contracté  encore  aucune  habitude 
ni  auditive  ni  arliculatoire  et  puisqu'il  peut  employer  tout  son  temps  à  la  pra- 
tique des  sons  et  articulations  de  sa  langue  maternelle.  S'il  en  était  autre- 
ment, du  reste,  nous  parlerions  encore  la  langue  de  nos  premiers  ancêtres  ou 
à  peu  près,  et  si  dans  l'enfance  on  se  sert  de  la  méthode  imitative  à  l'exclu- 
sion de  toute  autre,  ce  n'est  certes  pas  parce  qu'elle  est  la  meilleure,  vous 
savez  fort  bien  que  c'est  simplement  parce  qu'il  est  matériellement  impossible 
de  faire  autrement. 

Mais  à  l'école  et  avec  des  enfants  de  10  ans  ou  plus,  on  peut  employer  d'au- 
tres procédés  didactiques,  mieux  appropriés  aux  conditions  physiologiques 
dans  lesquelles  on  se  trouve,  et  partant  plus  rationnels. 

Ces  procédés  didactiques  nouveaux  M.  le  Ministre,  aux  termes  de  sa  cir- 
culaire, les  prescrit  mais  ne  les  indique  pas  ou  ne  les  indique  que  très  incom- 
plètement. 

Le  professeur  devra  donc  s'appliquer  désormais  à  faire  chez  ses  élèves 
l'éducationde  l'oreille  et  des  organes  vocaux.  «  Connnenl  et  |)ar  quels  moyens?» 
demandons-nous.  «  En  faisant  de  la  prononciation  l'objet  d'un  enseignement 
mélhodique,  d'exercices  exclusivement  consacrés  à  elle,  ivpond  laconiquement 
l'auteur  de  la  circuljiirc  cl  il  iijoulc  (ju'il  ne  suffit  pas  de  donner  l'exemple  à 
l'élève,  il  faut  lui  expliquer  aussi  la  place  des  organes  et  en  particulier  de  la 
langue.  » 

A  moins  d'erreui-  de  notre  part,  cette  dernière  plu-ase  signifie  que  le 
professeur  doit  continuer  à  servir  de  modèle,  mais  que  les  sons  et  articula- 
tions de  la  langue  à  apprendre  doivent  être  expliqués,  décrits,  en  d'autres 
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termes,  que  la  méthode  imitative  actuellement  en  usage  soit  élargie,  complétée, 
que  de  purement  imitative  qu'elle  est,  elle  de\ienne  aussi  descriptive.  La  pro- 
nonciation deviendra  alors  ce  qu'elle  "aurait  dû  être  toujours:  l'objet  d'un 
enseignement  méthodique,  c'est-à-dire  d'un  enseignement  phonétique. 

Il  reste  à  savoir  si  la  méthode  descriptive  préconisée,  même  complétée 
par  l'emploi  de  la  transcription  phonétique,  est  de  nature  à  nous  donner 
entière  satisfaction.  A  ce  sujet  ou  peut  formuler  des  objections  qui  méritent 
d'être  prises  eu  sérieuse  considération.  >'ous  savons  en  effet  que  la  méthode 
de  phonétique  descriptive  est  basée  exclusivement  sur  l'observation  directe 
par  l'oreille,  la  vue  et  le  toucher,  et  nous  avons  wl  précédemment  que  les 
renseignements  recueillis  de  cette  façon  n'ont  rien  de  bien  absolu  et  sont  par 
conséquent  sujets  à  caution.  D'autre  part,  en  admettant  même  qu'ils  soient 
d'une  rigoureuse  exactitude  et  que  l'on  puisse  les  présenter  à  l'élève  avec 
toute  la  simplicité  désirable,  ce  qui  pour  beaucoup  d'entre  eux  est  absolument 
impossible,  on  conçoit  difficilement  qu'un  enfant  de  10  ans  soit  capable 
d'émettre  correctement  et  sûrement  un  phonème  nouveau  simplement  d'après 
la  description  qu'on  lui  en  aura  donnée.  On  est  bien  obligé  d'employer  des 
procédés  empiriques  ou  subjectifs  toutes  les  fois  que  les  moyens  objectifs  font 
défaut  ou  sont  d'une  application  par  trop  compliquée.  Fort  heureusement, 
en  phonétique  cela  n'est  pas  le  cas.  Ici  les  procédés  scientifiques  d'investi- 
gation sont  relativement  simples,  nombreux  et  variés,  ce  qui  permet  de  con- 
trôler à  l'aide  des  uns  les  résultats  obtenus  à  l'aide  des  autres  :  la  précision 
la  plus  absolue  est  ainsi  assurée.  Et,  ce  qui  dans  l'espèce  est  plus  précieux 
encore,  c'est  que,  en  dehors  de  l'outillage  scientifique  ou  a  réussi  à  créer  des 
appareils  pratiques  et  scolaires  extrêmement  simples  et  peu  coûteux.  Par 
l'application  judicieuse  de  ces  appareils  l'enseignement  pratique  des  sons  les 
j)lus  dilRciles  à  obtenir  correctement  en  temps  ordinaire  devient  un  jeu. 
L'élève  peut,  sans  inconvénient,  s'en  servir  lui-même,  ce  qui  signifie  que 
leur  maniement  n'exige  ni  grande  préparation  s[)éciale  ni  habileté  particu- 
lière. Il  nous  semble  donc  logitpie  de  recourir  à  ces  moyens  mécaniques  toutes 
les  fois  que  la  méthode  imitative  et  descriptive  n'est  pas  à  même  de  nous 
fournir  des  résultats  phonétiques  rapides  et  sùi-s,  et  certes  les  cas  ne  sont  pas 
rares. 

En  ce  qui  concerne  la  transcription  phonétique  qui  nous  est  présentée  dans 
la  circulaire  ministérielle  comme  un  moyen  didactique  de  premier  ordre,  il 
convient,  sans  doute,  de  se  mettre  en  garde  contre  toute  exagération.  D'au- 
cuns se  sont  imaginé,  par  simple  aberration  d'esprit,  qu'il  suffisait  de  trans- 
crire d'une  fuçyjn  plus  ou  moins  inusitée  les  éléments  phonétiques  nouveaux 
l)our  en  obtenir  du  coup  une  prononciation  parfaite  ;  comme  si  cela  se  pouvait  ! 
Et  se  voyant  amèrement  déçus  dans  leur  fol  esiK)ir,  ils  ont  jeté  le  manche  après 
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la  cognée,  déclarant  la  guerre  à  outrance  à  la  transcription  phonétique  dont 
ils  n'ont  jamais  compris  la  valeur  pédagogique  exacte. 

Il  est  dans  l'ordre  de  la  nature  humaine  de  passer  d'un  extrême  à  l'autre 
et  de  chercher  la  faute  en  dehors  de  soi.  Il  est  évident  qu'un  signe  graphique 
ne  saurait  servir  à  enseigner  un  son,  mais  il  est  non  moins  évident  qu'un 
son  —  phénomène  abstrait  —  une  fois  appris,  a  besoin  d'être  rattaché  à  un 
signe  — phénomène  concret  —  afin  de  rester  gravé  dans  la  mémoire. 

Dans  l'enseignement  de  la  prononciation  des  langues  étrangères  la  trans- 
cription phonétique  est  une  excellente  chose  quand  on  sait  quelle  place  il 
convient  de  lui  assigner. 

Ainsi  donc  on  impose  aux  professeurs  de  langues  vivantes,  et  plus  parti- 
culièrement à  ceux  de  la  sixième  et  de  la  cinquième,  la  tâche  de  faire  de  la 
prononciation  l'objet  d'un  enseignement  spécial,  c'est-à-dire  phonétique. 
Mais  comment  le  professeur  pourra-t-il  décrire  les  éléments  phoniques  d'une 
langue,  en  faire  ressortir  ce  qu'il  y  a  de  particulier  dans  leur  mécanisme  phy- 
siologique ;  comment  pourra-t-il  amener  ses  élèves  à  faire,  pour  ainsi  dire,  la 
synthèse  de  ces  éléments,  s'il  ne  connaît  pas  lui-même  la  physiologie  des 
sons,  s'il  n'en  a  pas  fait  au  préalable  l'analyse  ?  Car  enfin,  si  le  professeur 
est  parvenu  à  une  prononciation  très  satisfaisante  de  la  langue  qu'il  enseigne, 
c'est  à  force  de  tâtonnements,  d'essais  répétés  et  patients  plutôt  que  par  l'é- 
tude systématique.  Il  n'a  pas  appris  l'accent  allemand,  anglais  ou  russe,  il 
l'a  attrapé,  comme  on  dit  si  bien.  Il  doit  au  hasard  infiniment  plus  qu'à  la 
science  proprement  dite. 

N'est-ce  pas  précisément  pour  éviter  à  l'élève  ce  chemin  tortueux,  par 
lequel  le  professeur  a  dû  passer,  que  M.  le  Ministre  prescrit  un  enseignement 
méthodique  de  la  prononciation  ?  Mais  le  professeur  aura  beau  savoir  pro- 
noncer correctement,  il  ne  saura  pas  pour  cela  enseigner  la  prononciation.  A 
moins  d'avoir  fait  une  étude  minutieuse  des  éléments  phoniques  de  sa  propre 
langue,  nul  ne  sait  comment  il  les  produit  ni  comment  les  autres  les  pro- 
duisent et  à  moins  d'avoir  étudié  d'une  façon  toute  spéciale  les  sons  et  articu- 
lations d'une  langue  étrangère,  nul  ne  saura  les  imiter  sciemment.  Or  à 
l'école,  dans  l'enseignement  en  général,  rien  ne  d(jit  être  abandoimé  au 
hasard. 

Mais  où,  et  quand,  et  comment,  le  professeur  de  langues  vivantes  aura-t-il 
étudié,  analysé,  appris  scienunent  les  éléments  phonétiques  de  sa  langue  ma- 
ternelle et  ceux  des  languesétrangères?  Dans  les  livres  peut-être?  La  phonétique 
pratique,  la  phonétique  a})pliquéc,  la  phonétique  vraie  enfin,  ne  s'apprend  pas 
plus  dans  les  livres  que  la  chimie  ou  la  physiologie  expérimentale. 

Du  reste,  si  cela  se  pouvait,  nos  professeurs  n'auraient  sûrement  pas 
attendu  qu'on  les  incitât  à  cette  étude. 
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Si  donc  on  tient  à  ce  que  dans  nos  écoles  la  prononciation  des  langues 
vivantes  soit  apprise  rationnellement,  c'est-à-dire  avec  un  minimum  de  temps 
et  d'effort,  si  l'on  veut  vraiment  qu'elle  devienne  l'objet  d'un  enseignement 
méthodique,  ce  qui  nous  paraît  indispensable,  il  faut  avant  tout  que  le  profes- 
seur soit  initié  à  la  pédagogie  de  cet  enseignement  nouveau.  Pour  instruire 
avec  méthode  il  faut  avoir  été  instruit  soi-même.  Et,  comme  d'une  part  cet 
enseignement  spécial  n'a  jamais  été  donné  aux  professeurs,  que,  d'autre  part, 
le  métier  de  phonéticien  scolaire  ne  s'improvise  pas,  M.  le  Ministre  doit,  sans 
plus  tarder,  instituer  l'enseignement  phonétique  ou  s'attendre  à  ce  que  sa  pres- 
cription reste  lettre  morte.  Car,  quand  même  la  situation  du  professeur  de 
langues  vivantes  présenterait  quelque  analogie  avec  celle  des  chrysalides,  M.  le 
Ministre  voudra  bien  se  souvenir  qu'il  faut  à  ces  dernières  une  année  pour 
devenir  papillons  ! 

Il  faudra  peut-être  moins  de  temps  aux  professeurs  de  langues  pour  se 
familiariser  avec  la  pédagogie  phonétique  ;  tout  dépendra  des  principes  sur 
lesquels  cet  enseignement  sera  basé. 

Le  but  que  nous  nous  sommes  proposé  dans  celte  modeste  comnumication 
était  de  démontrer  la  nécessité  d'un  enseignement  phonétique  pour  le  profes- 
seur d'abord,  pour  l'élève  ensuite  ;  nous  n'avons  jamais  songé  à  vouloir  en 
indiquer  ici  le  mode. 

Conclusions 

/.  —  La  méthode  imitatke  ou  directe  appliquée  généralement  à  Vemeignenient 
de  la  prononciation  des  langues  étrangères,  se  montrant  manifestement  insuffi- 
sante, à  cause  des  conditions  physiologiques  spéciales  et  défavorables  dans 
lesquelles  on  se  trouve,  doit  être  complétée  par  des  procédés  relevant  directement 
de  la  science  du  langage,  autrement  dit  de  la  physiologie  vocale  ou  phonétique. 

2.  —  Pour  que  le  professeur  de  langues  vivantes  puisse  instruire  phonéti- 
f/uement  ses  élèves,  il  faut  qu'il  ait  lui-même  reçu  au  préalable  un  enseigne- 
ment spécial.  Cet  enseignement  phonétique  n'existant  pas  et  7ie  pouvant  être  donné 
par  les  livres,  les  professeu7's  de  langues  vivantes,  soucieux  de  rester  à  la  hau- 
teur de  leur  tâche,  doivent  s'adresser  à  qui  de  droit  pour  en  demander  rinsti- 
tution. 
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DE  LA  NÉCESSITÉ  D'UNE  ÉPREUVE  DE  GRAMMAIRE  COMPARÉE 
(ALLEMAND  ET  ANGLAIS)   A  L'AGRÉGATION  DES  LANGUES  VIVANTES 

Par  M.  A.  MOREL,  professeur  d'allemand  au  Lycée  de  Rouen. 


Depuis  l'application  des  programmes  de  190^  dans  l'enseignement  des 
Langues  vivantes,  les  professeurs  se  sont  trouvés  en  1906  en  présence  d'une 
tâche  nouvelle,  enseigner  une  langue  vivante  à  des  élèves  de  15  ans  et 
plus,  possédant  déjà  les  éléments  d'une  autre  langue  étrangère  vivante  ensei- 
gnée directement.  Je  n'ai  pas  l'intention  de  discuter  ici  la  méthode  qu'il 
conviendrait  d'employer  pour  ces  débutants  âgés.  Un  seul  point  m'intéresse 
et  je  vous  demande  la  permission  d'exposer  en  ce  qui  le  concerne  les  résul- 
tats de  mon  expérience.  Voici  trois  ans  que  je  fais  les  cours  de  langue  complé- 
mentaire. J'ai  essayé  dès  les  premières  années  d'initier  mes  élèves  aux  ana- 
logies phonétiques  de  l'anglais  et  de  l'allemand  à  l'aide  d'exemples  faciles  et 
cela  dès  la  leçon  de  début.  Je  dois  avouer  que  je  n'avais  moi-même  que  des 
notions  élémentaires  de  ces  analogies,  et  ces  notions  je  les  devais  surtout  aux 
cours  de  feu  M.  Victor  Henry,  que  je  suivais  assidûment  à  la  Sorbonne.  Puis, 
au  fur  et  à  mesure  que  nous  avancions  dans  l'étude  de  l'allemand  comme 
langue  complémentaire,  je  signalais  les  analogies  des  mots  nouveaux  avec  les 
mots  anglais  déjà  connus.  Cela  intéressait  fort  mes  élèves  et  j'ai  conçu  le 
désir  de  me  perfectionner  moi-même  et  de  compléter  mes  connaissances 
rudimentaires  par  l'étude  du  livre  de  M.  V.  Henry,  édition  1907.  Pendant  ces 
trois  années,  j'ai  rencontré  chez  mes  élèves  le  même  intérêt  pour  ces  ques- 
tions, car  ils  ressentent  une  vive  satisfaction  à  coordonner  ainsi  leurs  con- 
naissances et  à  découvrir  eux-mêmes  à  l'occasion  des  analogies  nouvelles.  Je 
me  propose  d'apporter  désormais  à  ces  rapprochements  plus  de  méthode, 
plus  de  rigueur,  et  d'en  faire  un  complément  indispensable  de  mon  ensei- 
gnement. Sans  exagérer  l'importance  de  ces  rapprochements,  j'estime  qu'ils 
ouvrent  aux  élèves,  concurremment  avec  des  analogies  du  latin  et  du  fran- 
çais, une  perspective  très  intéressante  sur  l'origine,  la  parenté  et  le  dévelop- 
pement parallèle  des  langues  qu'ils  apprennent. 

En  conséquence,  et  vu  les  efforts  que  j'ai  dû  faire  et  que  je  dois  faire 
encore  pour  coordonner  des  connaissances  jusqu'ici  éparses,  je  demande  s'il 
ne  serait  pas  possible  et  désirable  d'instituer  à  l'agrégation  des  Langues 
vivantes  une  épreuve  orale  philologique  complémentaire  (ju'on  pourrait 
greffer  sur  la  lecture  et  l'explication  de  la  page  d'anglais  ou  d'allemand  déjà 
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exigée.  On  inviterait  le  candidat,  par  un  choix  judicieux,  tel  qu'il  était  fait 
par  le  jury  d'agrégation  d'allemand  en  1904  et  1905,  à  expliquer  les  analogies 
phonétiques  de  tels  mots  anglais  ou  allemands  renfermés  dans  le  texte  expli- 
qué avec  les  mots  correspondants  de  la  langue  principale  présentée  par  le 
candidat.  En  un  mot,  ce  que  je  demande,  c'est  un  contrôle  pour  ces  connais- 
sances comme  il  en  est  un  pour  la  philologie  de  la  langue  principale.  Cela  ne 
chargerait  pas  beaucoup  le  programme  de  l'agrégation  et  l'étude  de  la  philo- 
logie de  la  langue  principale  y  gagnerait  en  s'y  complétant.  Les  cours  de 
M.  V.  Henry  auraient  jadis  bien  pré|)aré  à  cette  épreuve. 
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II 

PRÉPARATION  LITTÉRAIRE  ET  PHILOSOPHIQUE 


L'ORGANISATION  DE  L'ENSEIGNEMENT  DE  LA  LANGUE 

ET  DE  LA  LITTÉRATURE  ANGLAISES  A  LA  FACULTÉ  DES  LETTRES 

DE  L'UNIVERSITÉ  DE  PARIS 

Par  M.  Léon  MOREL,  professeur  à  l'Université  de  Paris. 


Mesdames, 
Messieurs, 

Je  n'ai  pas  à  vous  faire  une  longue  communication.  Je  nen  avais  pas 
lintention  lorsque  j'ai  proposé  mon  sujet  au  Comité  du  Congrès,  et  je  suis 
dé-cidé  plus  que  jamais  à  vous  l'exposer  en  très  peu  de  mots.  C'est  une  simple 
constatation  de  faits  que  j'entends  vous  présenter,  en  vous  parlant  de  l'état 
actuel  de  l'enseignement  de  l'anglais  à  l'Université  de  Paris.  Je  sais  que  je 
n'apprendrai  rien  à  la  plupart  de  mes  auditeurs  français,  mais  je  crois  que 
nos  amis  et  nos  hôtes  pourront  être  intéressés  en  apprenant  ce  qu'est  aujour- 
d'hui cet  enseignement,  surtout  en  le  comparant  à  ce  qu'il  était  à  une 
époque  qui  n'est  pas  très  lointaine. 

Des  paroles  (jue  vous  avez  entendues  ce  matin,  du  discours  si  spirituel,  si 
savoureux  et  si  substantiel  de  M.  Brunot,  vous  avez  retenu  ce  qu'il  vous  a  dit 
en  ce  qui  touche  celle  grande  œuvre  de  la  Troisième  République  qui  a  été  la 
rénovation  de  notre  Enseignement  Supérieur.  Le  petit  tableau  très  succinct 
que  j'entends  vous  présenter  maintenant  est  une  illustration  qui  vient  peut- 
être  à  propos  et  qui  vous  i)ermettra  de  vous  rendre  compte  du  chemin  que 
nous  avons  fait  depuis  le  jour  où  nous  avons  compris  qu'il  y  avait  lieu  de 
reconstituer  entièrement  notre  Enseignement  Supérieur. 

Le  régime  auquel  a  succédé  la  République  nous  laissait  un  Enseignement 
Supérieur  organisé,  pour  ce  qui  est  de  l'enseignement  des  Langues  Vivantes, 
de  la  façon  suivante  :  dans  toutes  les  Facultés,  celle  de  Paris  comme  les 
autres,  un  professeur  était  chargé  de  l'enseignement  des  littératures  étran- 
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gères.  Vous  comprenez  que,  quelque  fût  son  talent,  ce  maître  unique,  obligé 
de  parcourir  tour  à  tour  toutes  les  grandes  littératures  de  l'Europe,  ne  trou- 
vait guère  le  temps  de  s'occuper  ni  d'auditeurs  spéciaux,  ni  de  la  préparation 
pédagogique  et  particulière  des  futurs  professeurs  de  Langues  Vivantes.  Du 
reste,  cet  auditoire  n'existait  même  pas.  Il  n'y  avait  pas  de  licence  spéciale 
de  Langues  Vivantes.  Dans  la  licence  unique  existant  alors,  aucune  part 
n'était  faite  à  nos  études.  Les  candidats  au  certificat  d'aptitude  ne  paraissaient 
pas  des  sujets  dignes  de  l'attention  du  Professeur  de  l'Enseignement  Supé- 
rieur. Nos  candidats  à  l'agrégation  étaient  alors  tous  dispersés  dans  les  lycées 
ou  collèges  de  province,  car  à  cette  époque  on  exigeait  d'eux  un  stage  de 
Ij'ois  ans  dans  l'enseignement  avant  qu'ils  puissent  se  présenter  au  concours. 

Voilà  quel  était  l'état  de  choses  existant.  Un  des  premiers  soins  des  réfor- 
mateurs de  l'enseignement,  à  la  Faculté  de  Paris,  fut  de  dédoubler  cette  chaire 
des  langues  étrangères.  On  créa  une  chaire  de  littératures  septentrionales,  et 
une  autre  des  littératures  méridionales.  Mais  la  tâche  était  encore  très  lourde 
pour  les  deux  maîtres  chargés  de  ces  enseignements.  Un  nouveau  phénomène 
de  scissiparité  analogue  se  produisit  et  chacune  des  denx  chaires  nouvelles 
se  divisa  en  deux  autres. 

Je  n'ai  pas  besoin  d'entrer  dans  le  détail  de  cette  série  de  modifications 
grâce  auxquelles,  aujourd'hui,  nous  avons  à  l'Université  de  Paris  un  cadre  de 
maîtres  spéciaux  pour  l'enseignement  des  principales  littératures  étrangères. 

C'est  en  1881,  je  crois,  que  pour  la  première  fois  un  maître  a  été  chargé 
à  la  Sorbonne  de  l'enseignement  exclusif  de  la  langue  et  de  la  littérature 
anglaises.  Il  faut  croire  que,  contrairement  à  un  principe  tout  à  l'heure 
énoncé,  c'est  l'organe  cette  fois  qui  a  provoqué  la  fonction,  car  ce  maître 
s'est  trouvé,  au  bout  de  peu  de  temps,  entouré  d'un  auditoire  nombreux,  si 
nombreux  qu'il  fallut  bientôt  lui  adjoindre  unpremier  maître  de  conférences. 
La  besogne  est  restée  très  lourde  pour  ces  deux  maîtres  pendant  longtemps. 
La  réforme  de  l'École  Normale  est  venue  fort  à  propos,  car  elle  entraînait 
l'adjonction  d'un  deuxième  maître  de  conférences.  Le  travail  était  ainsi  par- 
tagé entre  un  professeur  titulaire  et  deux  professeurs  adjoints,  lorsqu'enfin, 
devant  l'évidente  insuffisance  de  ce  personnel,  nous  avons  obtenu,  cette  année 
même,  la  création  d'une  troisième  maîtrise  de  conférences  qui  vient  complé- 
ter le  cadre  de  nos  professeurs.  J'ajoute  qu'entre  temps  l'Université  s'était 
assurée  le  concours  d'un  lecteur  anglais.  Nous  avons  donc  aujourd'hui, 
comme  cadre  permanent,  normal  et  régulier  de  l'enseignement  de  la  langue 
et  de  la  littérature  anglaises  à  la  Sorbonne  cinq  professeurs.  Je  dois  ajouter 
également  que,  grâce  à  la  libéralité  d'un  citoyen  américain  en  qui  nous 
voyons  tous  un  concitoyen  parisien,  un  Professeur  venu  de  l'autre  côté  de 
l'Atlantique,  nous  donne  le  concours  très  précieux  de  son  enseignement.  En 
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outre,  un  jeune  maître  envoyé  aussi  par  une  Université  américaine  ter- 
mine ici  ses  études  spéciales,  tout  en  faisant  profiter  nos  étudiants  de  son 
savoir  et  de  son  talent.  Cest  donc  au  total  un  nombre  de  sept  maîtres  auprès 
desquels  nos  étudiants  peuvent  aujourd'hui  trouver  à  s'instruire  dans  la  lan- 
gue et  la  littérature  anglaises. 

Ce  chiffre  est  respectable  et  je  crois  que  toute  Université  pourrait  le  pré- 
senter sans  rougir.  Il  ne  vous  paraîtra  pas  exagéré  si  je  vous  dis  à  combien 
d  "étudiants  il  sadresse.  Sur  les  17.311  étudiants  immatriculés  ou  inscrits,  que 
comptait  l'Université  de  Paris  au  lo  janvier  dernier,  et  sur  les  2.722  qui 
étaient  inscrits  ou  immatriculés  à  la  Faculté  des  Lettres,  le  contingent  des 
étudiants  de  Langues  Vivantes  était  de  534.  et,  sur  ce  total,  2o0.  à  quelques 
unités  près,  représentent  la  part  des  étudiants  d'anglais.  Encore  faut-il  ajou- 
ter les  étudiants,  en  nombre  assez  grand,  qui  viennent  suivre  notre  enseigne- 
ment, alors  qu'ils  sont  inscrits  eux-mêmes  ailleurs,  parce  qu'ils  ont  besoin  de 
l'anglais  comme  matière  complémentaire  des  examens  particuliers  qu'ils  pré- 
parent, ou  comme  matière  à  option. 

Comment  l'enseignement  de  ces  sept  maîtres  se  trouve-t-il  réparti  pour 
suffire  aux  besoins  et  aux  exigences  de  ces  nombreux  étudiants  ?  Tout  natu- 
rellement nos  collègues  étrangers  ont  dans  cet  enseignement  une  part  qui  est 
d'avance  indiquée.  Notre  excellent  collègue  d'Amérique  parle  à  nos  élèves 
de  la  littérature  et  des  choses  d'Amérique.  Un  grand  nombre  de  nos  étudiants 
ont  retiré  l'hiver  dernier  un  très  grand  profit  de  ces  leçons  brillantes  et 
solides. 

Nos  deux  autres  maîtres  étrangers  sont  particulièrement  chargés  de  la 
préparation  des  thèmes  et  des  lectures  expliquées.  Nos  étudiants  trouvent 
auprès  deux  des  guides  prêts  à  les  soutenir  et  à  les  aider  dans  la  culture  de 
la  langue  parlée,  à  entretenir  chez  eux  les  connaissances  qu'un  plus  ou  moins 
long  séjour  à  l'étranger  leur  a  acquises. 

Quant  aux  maîtres  nationaux,  voici  comment  le  travail  a  été  réparti  entre 
eux  et  selon  quel  principe.  Il  s'agissait  de  donner  satisfaction  à  un  certain 
nombre  de  desiderata  également  respectablps.  mais  qu'il  n'avait  pas  toujours 
été  facile  de  concilier.  Nous  avons  voulu  que  tous  les  étudiants  puissent  tirçr 
le  bénéfice  éventuel  que  leur  assurerait  la  connaissance  et  la  pratique  de  l'en- 
seignement de  chacun  des  maîtres.  D'autre  part,  nous  avons  voulu  que,  dans 
la  répartition  des  matières  d'enseignement,  chacun  des  maîtres  fût  chargé  de 
celle  qui  correspon<lait  le  plus  directement  à  ses  connaissances,  à  ses  études 
antérieures  et  à  ses  goûts.  Nous  avons  abouti  à  une  organisation  dans  laquelle, 
wuQ  part  étant  faite  à  l'enseignement  magistral,  celui  qui  doit  remuer  dos 
idées,  être  un  excitateur  des  esprits,  susciter  à  l'occasion  chez  les  jeunes  étu- 
diants des  vocations  et  les  soutenir  quand  elles  se  sont  iii.inifestées  anlérieu- 
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rement,  celui  qui  doit  ineubler  et  enrichir  les  esprits  eux-mêmes  ;  à  côté  de 
cet  enseignement  magistral,  dis-je,  nous  avons  voulu  réserver  une  part  à  la 
préparation  pratique  et  efTective  des  examens  spéciaux  auxquels  se  préparent 
les  étudiants  et  de  leur  carrière  future  de  professeurs.  C'est  ainsi  que  nous 
donnons  à  nos  étudiants  trois  cours  publics  par  semaine  sur  la  littérature 
anglaise  un  cours  fermé  sur  l'histoire  de  la  langue,  un  cours  fermé  sur  l'his- 
toire de  la  civilisation,  apjDuyée  en  particulier  sur  l'étude  des  textes,  —  et 
neuf  conférences  dans  lesquelles,  au  moyen  d'exercices  variés  portant  alter- 
nativement sur  la  littérature,  sur  la  linguistique  et  sur  le  mouvement  des 
idées,  les  jeunes  gens  se  trouvent  directement  et  efficacement  préparés, 
comme  je  le  disais  tout  à  l'heure,  à  leurs  examens  et  à  leur  tâche  future.  Ces 
exercices  sont  des  lectures  de  texte,  lectures  commentées  et  expliquées,  des 
leçons  préjiarées  faites  par  les  élèves  tantôt  dans  une  langue  tantôt  dans 
l'autre,  sous  le  contrôle  des  maîtres,  et  toujours  suivies  d'une  critique  par  le 
professeur,  enfin  tous  les  différents  exercices  que  nos  jeunes  gens  retrou- 
veront dans  leurs  examens  et  en  vue  desquels  ils  sont  ainsi  tout  à  fait  direc- 
tement entraînés. 

La  liste  des  auteurs  qu'imposent  aux  candidats  les  différents  examens  et 
concours  est  très  ample  et  elle  constitue  à  la  vérité  une  étude  à  peu  près 
complète  de  la  littérature  anglaise,  au  moins  depuis  le  xiv^  siècle.  Nous  avons 
cru  bon  de  diviser  cette  longue  période  en  tranches,  attribuant  à  chacun 
des  quatie  maîtres  celle  qui  correspondait  le  mieux  à  ses  études  antérieures  ; 
mais  toujours  avec  cette  idée  fondamentale  que  rien,  dans  cette  division, 
n'est  absolument  exclusif,  et  que  chacun  se  réserve,  tout  en  donnant  à  son 
enseignement  une  dominante,  de  toucher  cependant  à  toutes  les  autres  ques- 
tions quand  l'occasion  se  présente. 

Vous  le  voyez,  nous  nous  sommes  efforcés  d'assurer  à  l'enseignement  qui 
est  donné  chez  nous  à  la  fois  l'ampleur  et  la  hauteur  qui  conviennent  à  la 
réputalion  de  la  vieille  Sorbonne  et  aux  goûts  de  nos  jeunes  étudiants  pour 
les  choses  littéraires,  en  même  temps  que  nous  avons  voulu  instituer  des 
études  précises  et  pratiques  qui  doivent  assurer  les  qualités  desprit  dont  nos 
générations  d'élèves  de  l'Enseignement  Secondaire  feront  plus  tard  leur 
profit. 

Tout  n'est  pas  parfait  dans  cette  organisation,  je  suis  le  premier  à  le 
reconnaître,  tout  en  me  félicitant  des  immenses  ])rogrès  accomplis  depuis 
(|uelques  années.  La  première  plainte  que  j'aurai  à  énoncer,  c'est  que,  mal- 
gré les  efiforts  successifs  qui  ont  été  faits  pour  soulager  les  maîtres,  leur  tâche 
reste  encore  extrêmement  lourde.  Heureusement  (car  cela  est  heureux  à  un 
certain  point  de  vue),  nos  élèves  sont  pleins  de  zèle.  Les  travaux  écrits  qu'ils 
nous  remettent  sont  tellement  abondants,  qu'ils  prennent  une  portion  très 
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notable  de  notre  temps.  Tels  autres  travaux  dont  je  n'ai  pas  eu  l'occasion  (]r 
vous  parler,  représentent  pour  nous  une  charge  considérable  :  ce  sont  pai' 
exemple,  les  mémoires  écrits  par  les  jeunes  gens  en  ^Tie  de  leur  diplôme 
d'études  supérieures  et  les  thèses  du  doctorat  qui,  par  une  habitude  évidem- 
ment déplorable,  affluent  à  Paris,  alors  qu'ils  devraient  être  répandus  dans 
toutes  les  Universités  de  France.  Le  résultat  est  pour  les  professeurs  d'anglais 
à  la  Faculté  de  Paris,  que  tout  leur  temps  et  toute  leur  activité  sont  pris  et 
absorbés  par  leur  besogne  professionnelle.  D"où  il  suit  que  l'un  des  deux 
avantages  qu'un  pays  peut  attendre  d'une  Université  est  en  ce  qui  les  concerne 
fort  compromis.  Les  maîtres  n'ont  guère  de  temps  à  donner  à  des  travaux 
])ersonnels. 

Mais  je  ne  veux  pas  terminer  sur  quelque  chose  qui  ressemblerait  à  une 
plainte  et  j'insiste  au  contraire  auprès  de  vous  sur  ce  fait  que  tout  l'effort  des 
maîtres  à  l'Université  de  Paris  tend  à  la  préparation  d'étudiants  qui  presque 
tous  sont  de  futurs  professeurs,  et  que  cet  etTurt  s'exerce  dans  des  conditions 
éminemment  favorables  au  succès  des  études. 
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SCHILLERS  „LIED  VON  DER  QLOCKE"  UND  DIE  HILFSMITTEL 
ZU     IHRER     TECHNISCHEN     UND     ÀSTHETISCHEN     ERLÀUTERUNG 

Yon  Prof,  Dr.  Wilh.  SCHEFFLER, 
Professer  an  der  Kôniçl.  Sachs.  Technischen  Hochschule  zu  Dresden. 


Wenn  es  einen  Dichter  giebt,  dessen  Name  in  Frankreich  Widerliall 
fmdet,  so  ist  es  Schiller;  ware  es  auch  nur  durcli  die  ,.Jungfrau  von 
Orléans",  die  in  uns  Allen  die  heilige  Flamme  iiirs  Yaterland  Aveckt  und 
nâhrt. 

Keine  seiner  Dichtungen  scheint  geeigiieter,  aile  Valker  in  Bewunderung 
zu  vereiuen  al  s  sein  ..Lied  von  der  Glocke".  Zieht  es  doch  das  gesamte 
menschliche  Leben  in  sein  Bereich  und  Aveift  es  w  underbar  mit  don  ein- 
zelnen  Phasen  des  Glockengusses  harmonisch  zu  verschmelzen. 

Mit  diesem  Liede  rûckt  Schiller  zugleich  in  die  Reihe  der  grotlsen 
JJichter  der  Technik. 

Als  Glied  des  Lehrkôrpers  einer  Technischen  Hochschule,  als  Yertreter 
der  Sprache  der  Technik  und  ihrer  Poésie  liegt  es  nalie,  Ihnen  gerade 
dièses  Lied  vorzufiihren,  besonders  in  seinem  technischen  Teile,  den  Meisler- 
spriichen.  und  zugleich  zu  zeigen,  welch  reicheHilfsmittel  uns  die.Errnngen- 
schaften  der  Technik  zu  seiner  Erlauterung  bieten. 

Wenn  Schiller  in  einem  Briefe  an  Goethe  vom  1.  Juli  179"  milteilt, 
lin  habe  die  bei  Kriinitz  il i  erwahnte  Inschrift  der  Glocke  im  Schafïhau- 
sener  Miinster  zum  ,,Lied  von  der  Glocke"  begeistert,  so  sei  dem  gegeniïber 
hingewiesen  auf  zwei  ^veitere  Quellen  :  einmal  jene  litterarische  Hichlung. 
die,  wie  Caro  in  einem  Aufsalze  :  La  Poésie  scientifique  (2),  nachgewiesen 
liât,  von  Frankreich  her  nach  Deutschland  drang  und  ausderWelt  ange- 
wandter  AVissenschaft  neue  Stoffe  zu  gewinnen  suchte  fur  die  Dichtung; 
('as  andere  mal  auf  des  Dichters  fromme  Multer  (3),  die  in  das  Herz  des 
jugendiichen  Sohnes  die  Erinnerung  an  die  altc  Marbacher  Glocke  —  unler 
deren  Klang  er  zur  Welt  gekommen  \var  —  i)flanzte,  und  damit  zugleicli 
den  Keim  zu  seiner  Dichtnng. 

Dieser  Keim  kam  zur  Reife,  als  Schiller  zur  technischen  Ausgestaltung 

(Il  KvnnUz,  OeJionomische Eti-y1ilo}yàdie.  19Teil,  Berlin  l"8ô.  (Bibliothek  tlor Technischen 
Hochschule.  VI,  244,'. 

•2i  lievue  des  Deux-Mondes,  18"8.  S.  .'j11. 

a    Vgl.  Schiller-Album,  Dresden  ISGI,  S.  58  bez.  61. 


—  177  — 

seines  Gedichtes  die  Encyklopâdie  von  Kriinitz  heranzog  und  sein  Auge  auf 
die  Glockeneinschrift  fiel  : 

Vivos  roco,  moi'tuos  plango,  fulgura  frango. 

Da  klang  in  seiner  Brust  wider,  was  die  Mutter  ihm  dereinst  erzâhlt... 
und  was  der  Dichter  uns  zugesungen,  das  klingt  nun  wider  in  unser  Aller 
Herzen  und  nicht  blos  in  Deutschland  allein. 

Schon  frûhe  ist  franzôsischerseits  der  Versuch  unternommen,  Schiller's 
Glocke  dem  franzôsischen  Gemiite  nahe  zu  bringen.  Auf  der  Kônigl.  Biblio- 
thek  zu  Dresden  habe  ich,  dank  den  dortigen  Beamten,  eine  Ubersetzung  (1; 
gefunden,  die  i.  J.  1808  zu  Ziirich  und  Paris  gleichzeitig  erschien.  Ihr  Ver- 
fasser  ist  ungenannt.     Seine  Ubersetzung  ist  gewidmet 

A  Monsieur  et  Madame 
K.  R. 

Von  anderer  Hand  isl  zwischen  dièse  beiden  Buchstaben  mit  Bleistift 
geschrieben  : 

K,  iistne  R. 

Was  dièse  Ausgabe  auszeichnel,  ist,  dal?i  in  ihr  die  Meisterspriiche  eine 
besondere  Beachtung  erfahren  haben  und  die  technischen  Ausdriicke  des 
Glockengusses  :  les  Termes  de  Fonderie  sich  in  einem  kleiuen  Wôrterbuche, 
franzosisch-deutsch,  vereinigt  finden,  Freilich  in  der  Ubersetzung  selbst 
liât  sich  der  Ungenannte  gerade  nach  der  Seite  des  Technischen  leichte 
A'erànderungen  geslattet.  Dièse  "  petits  changements  »  —  wie  er  sagt  —  «  se 
fondent...  sitr  le  ménagement  quon  doit  à  la  délicatesse  française,  qui  dans  un 
poëme  se  seroit  trouvée  blessée  par  des  termes  de  fonderie  pareils  à  cerveau, 
chape  et. autres  »  (2j. 

Wir  sehen,  der  poetische  Zusammenklang  von  Technik  und  Poésie,  den 
Schiller's  Glocke  uns  vermitteit,  hat  noch  keinen  Nachhall  gefunden  bei 
dem  Ubersetzer  jener  Zeit.  Anders  bei  Régnier,  dessen  meisterhafte  Arbeit 
lins  den  Wandel  der  Zeiten  zeigt  und  daniit  den  Umschwung  der  An- 
-chauung.  Nicht  mehr  gilt  es,  der  Sache  ein  schônes  Miintelchen  umzu- 
lijingen,  sondern  die  Glockenausdrucke  mit  ihrein  wahren  Namen  zu  be- 
zeichnen,  selbst  auf  die  Gefahr  hin,  ein  iiberzarles  Ohr  zu  verletzen.  Man 
denke  an  Zola! 

Sf>  ausfuhrlich  und  so  technisch  vollendet  auch  dif  En/.yklop.ïdie  von 
Krunitz  den  Glockengufi  schildert,  in  ihrer  bildliclien  Darstellung  begiiiigt 
-ie  sich  mit  wenigen,  doch  charakleristischen  Linien.     Der  Lehrende  aber 

(1)  La  Cloche,  Poème  traduit  de  l'AUemnnd,  de  Schiller.  iVil.  gcrm.  rcc  B.  211i,  m.i 
(i)  A.  a.  0.  5. 
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belebe  dièse  Linien,  indem  er  sie  an  die  Tafel  zeichne  und  damit  auch  seiner- 
seits  bekunde,  welch  treuer  Bundesgenosse  fur  uns  der  Stift  ist  und  die 
Kreide. 

Auch  in  der  Ubersetzung  des  Ungenannten  ist  die  Technik  des  Gusses 
trefflich  geschildert  ;  ihre  gedrângte  Kiirze  macht  sie  gegenûber  der  aus- 
fiihrlichen  Darslellung  von  Kriinitz  besonders  wertvoll.  Umgekehrt  geben 
die  Bilder,  die  dièse  Darstellung  begleiten  und  erlâutern,eindrucksyoller  den 
Glockengufi  wieder  als  die  schematische  Behandlung  bei  Kriinitz. 

Aber  erst  eine  kûnstlerische  Darstellung  des  Gusses,  wie  Fritz  Gehrke  (1) 
sie  giebt,  kann  asthetischem  Empfînden  geniigen:  gleichzeitig  sind  seine 
farbigen  âufierst  wirkungsvollen  Bilder  begleitet  von  einer  Schilderung,  an- 
schaulich  doch  gedrângt,  aus  der  Feder  von  Oskar  Cordel. 

Die  stiirkste  Anschauung  aber  vermittelt  das  Leben  selbst.  Wenn  wir  iu 
Dresden  Gelegenheit  haben,  in  der  beriihmten  Giefèerei  von  Bierling  einem 
Glockengusse  beiïuwohnen,  wieviel  mehr  in  Paris.  Als  bei  solchem  Gusse 
der  Zapfen  ausgestofèen  ward,  das  gliihende  Metall  rauchend  in  des  Henkels 
Bogen  schofi  und  die  Arbeiter,  ihr  Haupt  entblofèend,  einem  Pfarrer 
lauschten,  der  fiir  sein  Gelâutein  inniges  Gebet  sprach  —  wen  sollte  da  nicht 
Schiller's  Geist  umwehen  ! 

Soviel  zuni  eindrucksvollen  Verstândnis  der  Meisterspriiche  und  damit 
der  mit  ihnen  so  eng  verbundenen  Lebensbilder. 

Damit  sei  unsere  Aufgabe  aber  nicht  erschôpft  :  die  technische  Erlâuterung 
sei  durch  die  âsthetisch-kiinstlerische  ergânzt,  auch  die  Technik  in  deren" 
Dienst  gestelJt. 

In  Wort  und  Beispiel  ist  Hr.  Professor  Dr.  Zschalig-Dresden  (^2)  dafûr  einge- 
treten,  den  Lernenden  ûber  die  Prosa-Ubersetzung  hinaus  eine  >'achdich- 
tung  zu  geben.  Zwei  Dichter  fallen  fiir  Frankreich  in  Betracht  :  der  verewigte 
Genfer  Professor  Amiel  (3),  und  der  gemiitvolle  so  ungliicklich  aus  dem 
Leben  geschiedene  Gustave  Nadaud.  Und  so  tiefen  Eindruck  bat  Xadaud 
damit  auf  seine  Landsleute  gemacht  dafè,  wie  mir  Ihr  Kollege  Mathieu  als 
eine  Erinnerung  aus  seinem  Freiwilligenjahr  erzâhlte,  einer  seiner  Kame- 
raden  dièse  Nachdichtung  in's  Manôver  mitnahm,  um  sich  an  ihr  in  freien 
Augenblicken,  die  der  stramme  Dienst  ihm  lieB,  zu  erfreuen  und  zu  erbauen. 

Wie   nennt   liire  bprache  jede  Ubersetzung,  selbst  die  schônste  ?   Une 

(1)  In  der  illustrierten  Ztitschrift  ,,Zur  guten  Stunde",  XIII,  1,  111  :  Die  Schilderung 
S.  31-34;  der  GuB  S.  39-42. 

i2)  Programm  der  Altstadter  Hohern  Tôchterschule  zu  Dresden,  1889  (Prof.  A.  Zschalig  : 
Metrische  (ibertragungen  franzôsischer  Gedichte  fiir  den  Schulgebrauch  nebst  anleitenden 
und  begleitenden  Bemerkungen).  Vergl.  auch  Progr.  1890  und  1896. 

i3.  Ein  Fragment  davon  in  der  Auswahl  iVanzùsischer  Gedichte  von  Dr.  Gropp  uud 
Dr.  llausknecht. 
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belle  infidèle'.  Sie  soll  nur  dazu  dienen,  die  Dichtung  selbst  desto  krâfliger 
211  empfinden. 

Dièse  Wirkung  za  erhôhen,  dient  der  kiinstlerische  Vortrag,  wie  Legouvé 
ihn  lehrt  in  seiner  Art  de  la  lecture  und  der  damit  verbundenen  Lecture  en 
action. 

Fiir  Deutschland  kommt  noch  etwas  Weiteres  hinzu  ;  urn  die  Wirkung 
des  Liedes  von  der  Glocke  selbst  bei  uns  zu  verstârken,  hat  sich  der  Ton  dem 
Worte  vermâhlt  :  in  der  hohen  Aufïassung  von  Schiller's  Zeitgenossen,  dem 
Tondichter  Romberg  (1),  in  der  Musik  zur,,  Glocke"  von  Lindpaitner(2), 
in  den  Tonbildern  zum  gleichen  Meistervverke  von  Karl  Stôr  (3),  dem  sich  in 
neuster  Zeit  Albrecht  Brede  (4)  zugesellt  hat,  dessen  Vertonung  indessen  nur 
fiir  Frauenchor  bestimmt  ist.  Wie  herrlich,  solch  eine  Vertonung  unserer 
Jugend  —  die  franzôsische  inbegrifTen  —  zu  Gehôr  zu  bringen,  eiu  prâchtiger 
StofT  fur  eine  musikalische  Vereinigung  gleich  unserer  Dresdner  Volks-Sing- 
Akademie,  die  erste,  die  planmâssig  mit  Konzerten  fur  unsere  Jugend  voran- 
geht. 

Auch  die  bildende  Kunst  hat  Schiller's  Glocke  zum  Yorvvurf  genommen. 
Indem  wir  die  Bilder  des  markigen  Liezen-Mayer  (o),  des  gemiitstiefen 
Ludwig  Richter  (6j  mit  der  Erlâuterung  verbinden,  fuhren  wir  den  Lernen- 
den  zugleich  in  ein  Stiick  deutscher  Kunst  ein  ;  und  damit  nicht  genug,  auch 
in  ein  Stiick  deutschen  Wesens,  das  sich  ihm  hier  ofïenbart,  besonders  in 
Ludwig  Richter,  dem  Maler  deutschen  Gemiits. 

Selbst  das  Theater  hat  die  Glocke  sich  erobert.  Àufierst  wirkungsvoll 
wurden  ihre  Lebensliilder  vom  Hoftheater  zu  Dresden  durch  Lebende  Bilder 
verkorpert,  zu  denen  Meister  Glockengiefèer  die  verbindenden  Worte  sprach. 
Mit  welch  unverlierbarer  Eindringlichkeit  wiirde  die  Glocke  zur  Jugend 
sprechen,  verbande  sich  mit  solch  dramatischer  Yorfiihrung  noch  das  musi- 
kalische Elemenl. 

hnmer  wird  es  das  Idéal  bleiben,  Bildei',  Vortriige,  Vorfiihrungen, 
musikalische  wie  dramatische,  im  Original  zu  bieten  ;  wo  aber  dièses  nicht 
anganglich  erscheint.  oder  wo  die  Voraussctzungen  fehlen,  da  bietet  Hilfe 
und  Ersatz  unsere  heulige  mechanische  Technik. 


(1)  (2)  (3)  Samtlich  im.Musikalischen  Kabinett  der  Kônigl.  Bibliothek  Dresden  vorhanden 
Lindpaitner  handschriftlich). 

(4i  Kappllnieister  zu  Kassel  ;  erstmalig  wurde  dessen  Vertonung  im  Schillerjahre  1905  in 
Dresden  aufgefuhrt  durch  den  Lehmann-Osten  Chor. 

^5)  ,,Das  Lied  von  der  Glocke".  lUustriert  in  32  Compositionen  von  Alexander  Liezen- 
AFayer  mit  43  ornamentalen  Zeichnungen  von  Rudolf  Seitz.  Mùnchen,  Theodor  Strôfer's 
Kunstverhig  (Bibl.  d.  Dresdner  Konigl.  Kunstgewerbe-Srhule,  C.  3842K 

i6i  Sfhiller's  ,Xied  von  der  Glocke"  in  Bildern  von  Ludwig  Richter,  Dresden,  Gaber 
und  Richter  (Sr.  2342). 
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In  ihren  Vervieliàltigungen,  nicht  ziini  letzten  in  der  Ansichtskarte  (1) 
haben  wir  eine  Fundgrube  der  Anschauimg:  selbst  der  Reiz  leichter  Tônung, 
die  Richter  seinen  Blâttern  giebt,  findet  sich  wenigstens  in  einzelnen  Ver- 
vieirâltigungen  wieder. 

Und  Edison's  herrliche  Erfindung  :  der  Phonograph  in  Yerbindung  mit 
dem  Grammophon...  sie  vermitleln  uns  rezitierende  wie  musikalische  Yor- 
trâge,  konnen  sie  auch  den  Reiz  menschlicher  Stimme  nie  vôllig  erreichen, 

Auch  das  Lichtbild  kann  uns  eine  klare  Ansehauung  vom  Glockengusse 
geben,  erhoht  durch  kinetische  Vorfiibrung,  die  das  voile  Leben  in  der 
Glockenstube  vorzaubert. 

Und  nun  vom  Werke  zum  Meister.  Bild  und  Plaslik  trete  in  Wett- 
bewerb  :  fiir  das  Bikinis  Scliillers  stehe  Anton  GrafTs  (2:  AufTassung  voran, 
fur  die  Plastik  (3j  sei  jenes  Standbild  gewahlt,  das  Stuttgart  ziert;  denn 
unter  dem  gliihenden  Métal  1,  das  in  die  Form  floft,  befand  sich  auch  die 
allé  Glocke  seiner  Kindheit:  ihr  Metall  bildete  Haupt  und  Brust  des  Hich- 
ters.  Und  der  Schôpfer  des  Standbildes,  Thorwaldsen.  bildete  den  Dichter 
gedankenvoll  schreitend,  den  Kopf  leicht  geneigt,  wie  es  seine  Art  war  im 
Leben,  in  einer  Gewandung,  die  so  schon  auch  aul?ierlich  sein  deutsches  an 
der  Antike  genâhrles  AVesen  zum  Ausdruck  bringt. 


Auch  Frankreich  hat  der  Welt  ein  Glockenlied  geschenkt  durch  Victor 
Hugo.  In  Avundervoller  Ergiinzung  zu  Schiller's  "NVerk,  in  dem  sich  ,,der 
Beruf  der  Menschheit"'  widerspiegelt,  giebt  Victor  Hugo  in  seinem  Liede  das 
voile  innere  Leben  der  Seele  wieder. 

So  eint  Frankreich  und  Deutschland  erneut  sich  in  Schiller  und  in  Victor 
Hugo  als  Sanger  der  Glocke  (4).  Dauern  wird  ihr  Lied  bis  in  spâte  Tage, 
riihren  wird  es  \ieler  Menschen  Ohr,  immerdar  aber  ktinde  ihr  Klang  hiiben 
wie  drliben  unter  den  beiden  sich  so  gliicklich  ergiinzenden  Vôlkern  : 

,,Friede,  Friede!'' 


(1)  Eine  Rcihe  Ludwig  Richter-Karten  erschienen  bei  Diirr,  Leipzig. 

(2)  Vgl.  Leipziger  Illustrierte  Zeitung,  die  pràchtige  Sohillcr-Nummer  3226,  1905. 

(3)  111.  Ztg.,  S.  637. 

(4)  Vgl.  meinen  Vortrag  unter  gleirhem  Titol   in  Neuero   Sprachen,  1905  ^gchalten  im 
Sohiller-Gcdcnkjahr  beini  Siiehsischen  Neuphiloiogon-Tag,  Li-ipzi^  1905^ 
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NOS  ÉTUDES  DE  CHOSES  ÉTRANGÈRES, 
LEUR  PHILOSOPHIE;    UNE  ORGANISATION  NÉCESSAIRE. 

Par  M.  KOSZUL,  professeur  au  Lycée  de  Douai. 


L'enseignement  secondaire,  à  l'œuvre  totale  duquel,  il  ne  faut  pas  l'ou- 
blier, nous  collaborons,  est  depuis  longtemps  et  en  notre  pays  peut-être  plus 
qu'ailleurs,  accusé  de  certains  défauts  que  j'aimerais  rappeler  en  commen- 
çant, afin  de  limiter  le  champ  des  observations  qui  vont  suivre,  et  de  montrer 
dès  l'abord  de  quelles  préoccupations  elles  s'inspirent.  Ces  défauts  semblent 
d'ailleurs  inhérents  à  toute  espèce  d'enseignement  :  ils  constituent  comme  la 
rançon  de  toute  pédagogie  :  mais  cela  ne  les  rend  certes  pas  moins  graves. 

Formalisme  ;  simplification  et  systématisation  de  toutes  les  activités  de 
l'esprit  ;  barrières  partout  élevées  entre  la  classe  et  la  rue,  entre  l'école  et  la 
vie  ;  éparpillement  à  la  surface  de  tous  les  domaines  :  congestion  par  accu- 
mulation de  données  dif-parates,  qu'aucune  attache  intérieure  ne  relie, 
comme  aucune  entente  ne  relie  ceux  qui  les  distribuent  ;  dès  les  premiers 
échelons,  effet  de  papillotement  et  de  caléidoscope  ;  plus  haut,  règne  de 
l'idée  générale,  sorte  de  carton  vert  où  dorment  les  notions  en  de  faciles 
rapprochements  qui  les  neutralisent  toutes  ;  souvent  même  règne  de  l'habi- 
leté de  forme  qui  cache  sous  son  brillant  la  pauvreté  de  la  pensée  ;  d'où  chez 
notre  lycéen  une  sorte  de  fatigue  profonde,  que  déguise  mal  dans  les  meilleurs 
cas  une  certaine  gymnastique  d'esprit,  sans  vraie  souplesse  ;  d'où  enfin,  cette 
triste  inappétence  intellectuelle,  qui  fait  que  pour  tant  de  jeunes  Français  la 
fin  des  «  études  »  est  trop  véritablement  la  fin  de  toute  étude. 

On  peut  trouver  quelque  exagération  à  ce  tableau.  Mais  ses  traits  essen- 
tiels sans  doute  [le  seront  pas  jugés  inexacts. 


*  * 


Or  notre  discipline,  notre  technique,  prétendent  échapper  de  jour  en  jour 
davantage  h  de  telles  critiques.  Nous,  professeurs  de  langues  et  de  choses 
étrangères,  nous  leur  opposons  l'impression  de  vie  qui  accompagne  —  ou 
devrait  accompagner  —  tous  nos  exercices  scolaires,  depuis  le  geste  qui  joue 
le  mot  appris  à  un  débutant,  en  passant  par  la  leçon  de  «  réalité  »  spéciale 
au  pays  dont  nous  enseignons  la  langue,  jusqu'à  l'exercice  de  belles-lettres 
<iui  essaie  de  faire  comprendre  à  l'étudiant  le  caractère  unique,  incompa- 
rable, d'un  moment  d'art  bien  étranger,  d'un  frisson  bien  personnel,  d'un 
«  morceau  »  bien  intraduisible. 
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Mais  l'ampleur  même  de  ce  domaine  vivant  où  nous  prétendons 
travailler  a  ses  dangers.  Nombreux  sont  ceux  à  qui  un  jeune  enthousiasme, 
et  presque  un  jeune  appétit,  persuadent  que  notre  enseignement  peut  et  doit 
absorber  quantité  de  disciplines  voisines  ;  plusieurs  rêvent  de  pouvoir  faire, 
non  seulement  un  enseignement  qui  soit  vraiment  littéraire  et  historique 
dans  son  esprit  et  dans  son  fondement,  mais  même,  plus  ou  moins  systéma- 
tiquement, de  la  littérature  ou  de  l'histoire,  —  Et  pour  ce  qui  est  de  la 
littérature  au  moins,  n'y  sommes-nous  pas  naturellement  induits  par  toute 
notre  préparation  universitaire  supérieure  ?  Un  autre,  et  plus  qualifié,  doit, 
je  pense,  insister  sur  ce  point. 

Mais  je  crois  déjà  pouvoir  faire  appel  à  nos  souvenirs,  à  nos  déboires 
peut-être.  N'est-il  pas  vrai  que  quelles  quaient  été  nos  fières  ambitions,  tous 
nous  avons  vite  senti  que  notre  mission  spécifique  n'est  point  de  refaire  en 
anglais,  en  allemand  ce  que  nos  collègues  ont  tant  de  peine  à  faire  en  fran- 
çais ?  Ce  serait  folie,  lorsqu'environ  dix  ans  de  pratique  quotidienne  ont  aidé 
les  enfants  dans  la  voie  de  l'élude  de  leur  langue  maternelle,  de  vouloir  les 
initier,  en  un  langage  étranger,  aux  nuances  de  l'art  d'écrire,  si  complexe, 
si  fuyant,  de  vouloir  agiter  devant  eux  les  subtilités  des  vocables,  des  styles, 
des  esthétiques  d'outre-Manche  ou  d'outre-Rhin,  surtout  de  leur  vouloir 
donner,  du  pays  étudié,  un  aperçu  d'ensemble,  une  histoire  générale,  poli- 
tique ou  littéraire,  modelés  sur  les  aperçus,  les  histoires  que  l'élève  connaît 
dans  ses  autres  classes,  celles  où  avant  tout  il  doit  acquérir  des  cadres  de 
savoir,  et  des  habitudes  de  pensée.  Pour  nous,  bien  au  contraire,  —  nous 
l'avons  tous  remarqué  —  le  moindre  souvenir  typique  et  précis  d'une  chose 
vue,  entendue,  sentie,  dans  la  pratique  de  la  vie  étrangère,  au  cours  de  nos 
voyages,  au  hasard  de  nos  rencontres,  la  forte  impression  d'art,  tout  isolée 
qu'elle  soit  dans  notre  système  de  connaissances,  tout  irréd  uctible  qu'elle  soit 
aux  formules  apprises,  soulève  l'attention  et  retient  la  curiosité  de  nos  élèves 
mieux  que  nos  commentaires  à  large  portée,  mieux  que  nos  généralisations 
historiques  ou  philosophiques. 

Et  nous  avons  été  amenés  à  distinguer  deux  sciences  :  celle  qui  est  l'abou- 
tissant de  l'étude,  et  dont  on  peut  dire  qu'elle  n'est  que  c  du  général  »  ;  et 
celle  qui  est  le  stimulant  et  le  soutien  de  l'étude,  et  dont  on  doit  reconnaître 
qu'elle  est  surtout  «  du  particulier  ».  A  la  satisfaction  d'une  science  toute 
faite  qui  classe  ingénieusement  des  genres,  ou  accole  des  épithètes  plus  ou 
moins  rares  à  des  séries  trop  banales,  nous  avons  préféré  l'émoi  vivant, 
l'instant  de  joie  tout  isolé,  tout  inclassé,  qu'éprouve  un  jeune  esprit  devant 
ce  qui  est  autre  :  ce  sera  la  stupéfaction  de  l'enfant  de  Sixième  qui,  sem- 
blable à  je  ne  sais  plus  quelle  grande  et  savante  dame  du  xvni*  siècle,  s'émer- 
veille de  ce  que  le  pain  ne  s'appelle  point  dii  pain  dans  tous  les  pays  du 
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monde  ;  ce  sera  la  surprise  du  jeune  garçon  de  Troisième  qui  découvre  le 
principe  de  l'école  anglaise,  et  qui,  non  sans  peine,  ose  enfin  croire  à  la  réalité 
de  ce  beau  rêve;  et  ce  sera  enfin  le  ravissement  du  «  rhétoricien  »  qui  sent, 
devant  tel  passage  de  Milton  ou  de  Goethe,  que  sa  science  littéraire,  quelque 
capable  qu'elle  soit  de  situer  et  de  cataloguer  une  expression  d'art  littéraire 
français,  pourra  encore  s'étonner,  et  faire  un  nouvel  effort  pour  comprendre 
et  admirer,  lorsqu'elle  voudra  bien  dépasser  nos  frontières. 

Ainsi,  cette  culture  supérieure,  dont  la  Faculté  nous  avait  donné  le  goût, 
pour  autant  qu'elle  systématise  et  qu'elle  imite  les  procédés  naturels  à  la 
transmission  de  tout  ce  qui  est  acquis,  ne  peut  servir  de  base  à  notre  effort  de 
professeur,  orienté  tout  entier  vers  la  transmission  de  ce  qui  s'acquiert.  A  cet 
égard,  les  observations  de  choses  tangibles,  d'us  et  coutumes,  de  caractères 
individuels,  de  démarches  d'occasion,  que  les  minutes  les  moins  studieuses 
de  nos  séjours  à  l'étranger  ont  pu  nous  fournir,  sont  souvent  plus  utiles  et 
fécondes  que  les  préparations  de  programmes  les  plus  poussées;  et  telle 
affiche  lue  au  vol  d'un  express,  telle  parole  échappée  par  dessus  une  tasse  de 
thé,  tel  catalogue  ou  telle  photographie  retrouvés  dans  un  coin  de  malle,  tel 
entrefilet  du  journal  qu'on  allait  jeter  au  rebut,  laissent  plus  de  traces  dans 
nos  cahiers  de  classe  que  les  mémorables  veillées  d'extase,  ou  d'angoisse, 
passées  en  tête  à  tête  avec  nos  auteurs,  fût-ce  nos  auteurs  favoris. 

Bien  des  faits,  d'ailleurs,  viennent  contrôler  et  justifier  ces  constatations 
personnelles  :  regardons  les  maîtres  qui  à  tous  les  degrés,  aussi  bien  dans  la 
chaire  de  faculté,  que  sur  l'humble  chaise  de  classe  ont,  en  notre  discipline, 
la  plus  profonde  influence.  N'est-ce  point  justement  ceux-là  qui  savent  ap- 
porter dans  les  choses  de  la  littérature  comme  dans  celles  de  la  langue  élé- 
mentaire, un  sens  omni-présent  de  la  multiplicité  du  réel,  une  horreur  tou- 
jours hérissée  des  formules  qui  d'emblée  prétendent  offrir,  dans  les  trop 
clairs  schémas  de  l'intellect,  ce  que  seule  l'expérience  du  contact  artistique 
direct,  ou  de  la  pratique  immédiate  du  mot,  peut  à  la  longue  édifier  ?  Si  tel, 
qui  a  fait  quelques-uns  des  meilleurs  de  nos  livres  de  classe,  est  aussi  dessi- 
nateur malicieux  et  piquant,  tel  autre,  dont  le  cours  est  chaque  fois  une 
leçon  de  spontanéité  et  de  fraîcheur  dans  l'effort  intellectuel,  nous  étonne 
par  sa  science  toujours  prête  des  réalités  de  la  vie,  qu'il  s'agisse  d'instruments 
Immains  ou  de  produits  de  nature,  et  mêle  en  sa  poésie  —  car  il  est  poète  — 
tous  les  intérêts  qui  exaltent  l'humanité. 

Bref,  il  semblerait  que  pour  être  professeur  de  langues  vivantes  il  faille 
être  aussi,  sinon  maître,  du  moins  élève,  dans  quelqu'une  des  milh;  pratiques 
de  l'existence,  et  savoir  des  choses  autant  et  plus  que  les  mots  qui  les  défi- 
nissent et  qui  les  classent.  Ainsi  notre  succès,  notre  force  pédagogique,  ne 
devraient  presque  rien  à  l'esprit  de  systématisation,  de  généralisation,  qui 
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préside  d'ordinaire  aux  destinées  de  l'enseignement,  et  presque  tout  au 
contraire  au  sens  toujours  éveillé  des  actes,  des  efforts,  des  goûts  non  stric- 
tement professionnels. 

Ce  fait,  il  faut  l'accepter  et  le  proclamer  sans  gène  :  il  n'a  rien  que  d'en- 
courageant pour  ce  qu'on  peut  appeler  la  philosophie  de  notre  discipline. 

Car  c'est  dans  un  réalisme  minutieux  et  permanent,  qu'est  la  valeur  spé- 
cifique de  notre  enseignement.  Devant  les  intellectualismes  qui,  dans  tous  les 
autres  domaines,  subjuguent  l'esprit  de  l'élève  à  des  lois,  et  le  rompent  aux 
déterminismes  physiques,  historiques,  artistiques  même,  nous  représentons 
le  respect  premier  du  fait,  du  fait  toujours  divers,  de  l'apport  encore  vierge, 
encore  tout  proche  de  la  nature  non  travaillée,  non  réduite;  nous  représen- 
tons le  culte  de  tout  ce  qui  est,  sans  qu'il  lui  soit  utile  de  savoir  sa  place  dans 
ces  échelles  d'idées,  que  le  professeur  semblait  fait  pour  dresser;  nous  met- 
tons la  multiplicité  observable  au-dessus  des  systèmes  définis  et  clos;  nous 
nous  enorgueillissons  de  pouvoir  plus  longtemps  que  nos  collègues  faire  des 
leçons  de  choses,  et  de  perpétuer  chez  l'enfant,  jusque  chez  le  jeune  homme, 
cet  émerveillement  devant  le  nouveau,  devant  l'inouï,  qui  est  la  source  de 
toute  science  heureuse  et  vivante,  s'il  est  le  grand  adversaire  de  toute  science 
trop  achevée,  trop  reçue,  suffisante  et  comme  blasée. 

Et  c'est  pourquoi  nous  insistons  tant  sur  les  différences;  nous  voudrions 
habituer  l'esprit  moins  à  forger  de  suite  quelque  commode  généralisation  où 
tout  fait  nouveau  vient  s'abriter  et  s'oublier,  qu'à  accueillir  avec  espoir  et 
joie  toute  nouveauté  qui  brise  des  cadres  préparés,  et  qui  oblige  à  mettre  des 
choses  plus  nombreuses  dans  des  réceptacles  plus  élastiques  ;  nous  insistons 
sur  la  valeur  éducative  de  ce  qui,  étant  ailleurs,  pourrait  être  ici;  de  ce  qui 
paraît  donc  allier  au  charme  de  l'originalité  l'attrait  de  l'exemple  possible,  et 
stimule  l'hypothèse,  l'invention,  la  réforme,  plutôt  qu'il  ne  répond  à  une 
prévision  banale  ;  de  ce  qui  par  son  étrangeté  réalisée,  semble  tout  à  la  fois 
imaginaire  comme  un  conte  des  Mille  et  une  Nuits,  et  réel  comme  la  vision 
du  foyer  domestique. 

Ainsi  nous  représentons  le  possible,  le  contingent,  cette  nouveauté  et  cette 
diversité  dont  on  a  dit  qu'elles  sont  dans  la  nature  l'équivalent  du  libre 
arbitre;  notre  pensée  doit  se  tourner  de  préférence  vers  ce  que  l'enfant  peut 
rendre  réel,  non  seulement  sur  ses  lèvres,  mais  même  en  ses  démarches, 
autour  de  lui,  dans  le  jour  tout  prochain  de  son  home  et  de  son  pays.  Qu'il 
s'agisse  /lu  inouble  qu'on  pourrait  adopter,  du  système  de  scrutin,  de  la 
conduite  des  assemblées  délibérantes,  dont  on  pourrait  s'inspirer,  de  l'image 
hardie,  de  l'expression  rare,  du  rythme  subtil  qu'on  pourrait  prétendre  accli- 
mater, nous  appelons  sans  cesse  dans  les  cerveaux  qui  se  forment,  d'abord  le 
Poi/r^/uot  ?  et  puis  encore  le  Pourquoi  pas?  C'est  une  question  de  savoir  si 
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tout  l'enseignement  proprement  secondaire  ne  gagnerait  pas  à  être  davantage 
orienté  dans  ce  sens,  s'il  ne  faudrait  pas  plus  souvent  présenter  l'étude  comme 
un  moyen  d'aller  à  des  attingibles,  à  des  utilisables,  non  à  des  acquis,  non  à 
des  usages  ;  nous  pourrions  revendiquer  dans  cette  voie  nouvelle  une  pre- 
mière place  —  car  c'est  notre  privilège  d'être  également  et  continuement 
pratiques  et  idéalistes.  Et  si  le  vice  dont  souffre  toute  espèce  d'enseignement 
réside,  au  fond,  en  l'attitude  intellectualiste  prématurément  imposée  à  de 
jeunes  esprits,  nous  avons  le  droit  de  nous  en  croire  les  correcteurs  et  les 
médecins,  dès  aujourd'hui.  Aussi,  pour  étendre  le  rôle  et  la  portée  de  notre 
enseignement,  ne  faut-il  pas  du  tout  assumer  les  fonctions  des  disciplines 
voisines,  mais  bien  développer  chaque  jour  la  part  de  ces  réalités  —  éphé- 
mères ou  non,  grandes  comme  un  proverbe  ethnique  ou  une  page  de  poète, 
petites  comme  un  fait  divers  de  journal,  —  des  vies  étrangères. 


Or,  en  dehors  de  l'ordre  littéraire  —  où  nous  sommes  toujours  tentés  de 
les  trop  systématiser  —  ces  réalités  ne  font  l'objet  d'aucun  enseignement.  Et 
c'est  naturel,  car  elles  sont  trop.  Et  c'est  heureux,  car  elles  ne  pourraient 
entrer  dans  les  programmes  qu'en  perdant  de  leur  élasticité  infinie,  de  leur 
ouverture  illimit<'îe. 

Mais  précisément  parce  que  la  matière  est  si  riche,  parce  qu'elle  se  renou- 
velle tous  les  jours,  parce  qu'aucun  professeur  ne  peut  se  tenir  «  au  courant  », 
et  vérifier  sans  cesse  et  sans  cesse  enrichir  le  vieux  fonds  de  souvenirs  et  de 
notations  directs  sur  lequel  il  vit;  il  conviendrait  d'organiser  sur  ce  terrain 
une  coopération  très  libre,  un  commerce  d'observations  où  chacun  donnerait 
et  puiserait  tour  à  tour  ce  qui  lui  est  le  plus  neuf,  le  plus  intéressant,  où 
chacun  profiterait  de  l'expérience  d'autrui  pour  nourrir  en  lui  cet  homme 
toujours  en  contact  avec  des  réalités  typiques  et  lointaines  —  qu'il  doit  être, 
p)ur  être  bon  professeur. 

Pour  cela,  dès  le  temps  béni  des  longs  séjours  à  l'étranger,  nos  étudiants 
devraient  se  préoccuper  de  fonder  et  d'alimenter  une  collection  deRealien,  où 
se  préciserait  et  s'exercerait  leur  fonction  d'observateurs  des  choses  étran- 
gères. Sans  doute  les  générations  d'étudiants  sont  éphémères;  mais  elles 
laisseraient  dans  ce  trésor  commun,  qui  rest<3rait  ouvert  à  leur  A/ma  Mater, 
un  souvenir  autrement  durable  et  précieux  que  ces  compositions  et  mémoires 
d'examens  (|ui  dorment  au  fond  des  archives  de  nos  l'niversités.  Chacun 
donc  se  ferait  un  devoir  de  consigner  aussi  pleinement  et  brièvement  que 
possible,  toutes  remarques  de  cet  ordre  (ju'il  aurait  faites  au  cours  d'un 
voyage;  anecdotcîs  lypi(|ues,  apen.-us  d'hommes  du  jour,  instantanés  pris  à  la 
réunion  publique,  au  club,  à  l'église,  à  la  chapelle,  à  hi  bibliothè(iue,  dans 
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la  taverne  comme  à  l'ambassade,  notes  et  croquis  peut-être,  concernant  les 
arts  usuels,  l'habitation,  le  mobilier,  la  mode,  descriptions  d'instruments  de 
travail  ou  d'articles  de  fantaisie,  particularités  des  services  de  transports,  de 
postes,  d'assistance  publique,  régimes  d'école  et  budgets  de  familles,  toutes 
traces  d'une  idée,  d'un  sentiment,  d'un  fait,  inconnus  ou  différemment  ap- 
préciés chez  nous  —  tout  cela  trouverait  place  sur  des  fiches  un  peu  grandes, 
un  peu  hospitalières  (adopter  le  format  de  la  carte  jjostale  illustrée  permet- 
trait de  joindre  cette  utile  auxiliaire  à  nos  collections),  et  nos  salles  de 
cours,  où  déjà  des  bibliothèques  spéciales  d'anglais  et  d'allemand  se  sont 
formées,  ne  perdraient  rien  à  rappeler,  par  quelques  tiroirs  ainsi  remplis,  la 
salle  de  rédaction  d'un  grand  journal. 

Bien  entendu,  rien  ne  serait  plus  aisé  que  d'expédier  par  correspondance, 
à  quiconque  en  ferait  la  demande,  le  petit  paquet  de  renseignements  portant 
sur  un  point  donné,  et  que  le  consultant  sans  doute  se  ferait  un  devoir  de 
grossir  de  son  mieux  avant  de  le  restituer.  Ce  serait  ici  comme  l'aliment  tou- 
jours renouvelé  de  cette  méthode  directe,  qui  sans  quelque  secours  de  ce 
genre,  pourrait  bien  devenir  aussi  mécanique  que  toute  autre. 

Et  ainsi  nous  éviterions  les  désillusions  qu'ont  éprouvées  ceux  qui 
croyaient  que  leurs  années  de  Faculté  les  préparaient  à  leurs  fonctions  ulté- 
rieures. 

Surtout,  nous  réagirions  mieux,  en  nous  et  autour  de  nous,  contre  cette 
tendance  à  la  fois  paresseuse  et  orgueilleuse  de  l'esprit,  pour  qui  de  belles 
ordonnances  sont  des  explications  des  choses,  et  qui  aime  mieux  ressasser  de 
l'ancien  qu'observer  du  nouveau.  Nos  étudiants  se  rendraient  plus  vivemen 
compte  de  l'imperfection  fatale  des  épreuves  qu'ils  subissent;  ils  passeraien 
moins  en  terre  étrangère  comme  de  futurs  candidats  ;  ils  songeraient  moins  à 
des  programmes  élaborés  toujours  étroits,  qu'à  la  provision  toujours  ouverte 
de  bons  souvenirs  où  ils  puiseront  force  et  substance  plutôt  que  forme  et 
que  guide. 

Et  peut-être  leur  travail  propre  s'en  trouverait-il  mieux  —  s'il  est  vrai 
que  toute  étude  littéraire,  historique  ou  économique,  gagne  à  être  conduite 
dans  cet  esprit  réaliste,  qui  cherche  toujours  à  faire  un  effort  de  différencia- 
tion, et  qui  aspire  aux  cas  surprenants  par  leur  vivante  originalité  bien  plus 
qu'à  ceux  où  on  ne  verra  qu'un  reflet  ou  un  symbole  d'une  idée  déjà  for- 
mulée. Redisons-le,  encore  une  fois,  à  propos  de  cette  modeste  proposition, 
rien  ne  semble  de  mise,  dans  notre  formation,  en  face  des  généralisations  et 
des  constructions  d'un  intellectualisme  envahisseur,  comme  le  souci  constant, 
d'un  particularisme  et  d'un  réalisme  passionnés. 
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Don  ALFREDO  LANCHETAS,  licenciado  en  la  Facultad  de 
Letras,  profesor  del  Colegio  Clâsico-Espanol  de  Madrid,  tiene  el  honor  de 
exponer  al  Congreso  las  siguientes  consideraciones ,  relativas  al  tema  : 
"  Preparaciôn  filosôfica  de  los  profesores  de  lenguas  vivas" 
comprendido  en  la  Secciôn  primera. 


Las  palabras  en  las  lenguas  no  son  simples  conglomerados  de  sonidos  y 
de  ruidos  :  ellas  llevan  ademâs  una  6  mâs  significaciones,  que  son  otras 
(antas  ideas. 

Pero  estas  ideas,  representaciones  de  la  realidad  son  elaboradas  por  las 
facultades  intelectuales,  cuyo  esludio  pertenece  à  la  Psicologîa.  El  conocimi- 
ento  de  estas  facultades  y  de  los  procesos  que  siguen  en  la  tbrmaciôn  de  las 
ideas  es  de  la  mayor  importancia  para  la  ensenanza  del  lenguaje  ;  porque  el 
lenguajeestâ  lleno  de  abstracciones  y  de  generalizaciones,  y  este  conocimiento 
es  indudable  que  ha  de  servir  de  mucho  para  la  explicaciôn  de  los  vocablos 
concretos  6  abstractos. 

Tampoco  se  forman  las  lenguas  con  palabras  aisladas,  tal  cual  nos  las 
ofrecen  los  diccionarios  y  son  el  objeto  preferente  de  la  Morfologia.  Las 
palabras  para  servir  de  medio  de  comunicaciôn  social  es  preciso  que  se  unan 
entre  si  formando  pequenas  sociedades  conocidas  con  el  nombre  de  propusi- 
ciones.  Bien  sabido  es  que  esta  parle  de  la  Gramâtica,  llamada  Sintâxis,  tstii 
relacionada  direclamente  con  los  tratados  del  juicio  y  dt'I  raciocinio  estudiados 
en  la  Lôgica.  Y  si  bien  es  cierlo  que  la  proposiciôn  lôgica  es  màs  sencilla  que 
la  proposiciôn  gramatical  porque  en  aquella  se  atieode  principalmente  à  los 
dos  elementos  esenciales  :  sujeto  y  atribulo,  y  en  la  proposiciôn  gramatioal 
se  analizan  los  términos  complementarios  que  con  frecuencia  acompanan  y 
determinan  â  dichos  sujeto  y  atribulo,  es  indudable  que  la  relaciôn  entre  la 
Lôgica  y  la  Sintâxis  tiene  que  ser  muy  grande  pudiendo  con  el  estudio  de 
ambas  conocer  perfectamente  y  enscnar  la  conformidad  ô  la  diferencia  que 
liay  entre  el  sujeto  y  el  atribulo  lôgicos. 

Todo  el  que  ensefia  debe  estimar  grandemente  cuanlo  se  refiere  â  los  méto- 
dos  de  ensenanza:  mas  como  la  Lôgica  es  la  que  estudia  los  diferentes  m«'tod«is, 
sus  condiciones  y  las  leyes  que  los  rigen,  no  hay  duda  que  el  conocimiento 
de  este  capîtulo  de  la  Lôgica  ha  de  ser  provechoso  â  cuantos  se  dedican  al 
cultivo  y  propagaciôn  de  las  lenguas. 

Si  las  lenguas  han  de  ser  una  expresiôn  fiel  del  pensamiento  y  el  |iensa- 
initnto  â  su  vez  le  ha  de  ser  de  la  realidad,  en  las  construcciones  graiiia- 
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ticales  habrân  de  figurar  y  figuraa  de  hecho  multitud  de  conceptos  verdade- 
ramente  metafîsicos  taies  como  :  la  esencia  y  la  existencia  de  los  seres,  su 
identidad,  su  distinciôn  y  su  diferencia,  su  cantldad  y  su  cualidad  ;  las  rela- 
ciones  de  causa  y  efecto  ;  las  de  lugar  y  tiempo,  etc.,  etc,  cuyo  conocimiento 
es  iiidudable  que  ha  de  aprovechar  al  profesor  de  lenguas  vivas.  Por  tanto 
el  conocimiento  de  la  Metafîsica  es  de  la  mayor  iniportancia  para  el  profesor 
de  lenguas  vivas. 

El  profesor  de  lenguas  vivas  necesita  ademâs  saber  interpretar  los  dife- 
rentes  pasajes  que  se  le  ofrezcan  en  los  escritos,  y  para  esta  interpretaciôn 
adecuada  y  racional  le  ayudarâ  tanto  la  Ideologîa,  como  el  conocimiento  de 
las  leyes  que  rigen  la  combinaciôny  expresiôn  de  las  ideas. 

En  atenciôn  â  estas  consideraciones  que  anteceden  tenemos  el  honor  de 
presentar  al  Congreso  las  conclusiones  que  â  continuaciôn  se  expresan  : 

1*  Los  profesores  de  lenguas  vivas  deben  conocer  la  Psicologia  ; 

2*  Los  profesores  de  lenguas  vivas  deben  conocer  la  Lôgica  en  gênerai, 
y  con  especialidad  la  Lôgica  formai  ; 

3*  Los  profesores  de  lenguas  vivas  deben  tener  conocimiento  de  Metafîsica 
gênerai  ; 

4*  Como  garantîa  de  que  los  profesores  oticiales  de  lenguas  vivas  poseen 
los  conocimientos  necesarios  de  las  susodichas  materias,  el  Estado  debe  exigir 
â  los  misnws  un  tîtulo  de  Facultad  en  donde  conste  que  las  tienen  cursadas 
y  aprobadas. 


III 
PRÉPARATION  PROFESSIONNELLE 


DU  DÉSACCORD  QUI  EXISTE  POUR  LES  AGRÉGÉS  DE  LANGUES 
VIVANTES  ENTRE  LEURS  ÉTUDES  D'UNIVERSITÉ  ET  LEUR  TÂCHE 
PROFESSIONNELLE. 

Par  M.  LEGOUIS,  professeur  à  l'Université  de  Paris. 


Le  progrès  d'activité  dans  les  études  de  langues  vivantes  au  cours  des 
dernières  années  est  indéniable.  Il  frappe  tous  les  yeux,  sympathiques  ou 
hostiles.  C'est  peut-être,  à  tout  prendre,  de  quelque  manière  qu'on  le  juge, 
le  fait  capital  dans  l'évolution  actuelle  de  l'enseignement. 

Cette  activité  se  manifeste  à  la  fois  dans  l'enseignement  secondaire  et 
dans  le  supérieur.  Si,  d'une  part,  les  professeurs  des  lycées  ou  collèges  sont 
plus  ardents  à  remplir  une  tâche  dont  rimjwrtance  est  mieux  reconnue,  s'ils 
sont  en  possession  d'une  méthode  plus  réveillante  et  plus  efficace,  s'ils  voient 
leurs  efforts  mieux  dirigés  et  coordonnés  par  le  corps  inspectoral  ;  —  d'autre 
part,  les  étudiants  trouvent  une  préparation  plus  complète  et  plus  intense 
dans  les  quelques  Facultés  où  une  préparation  existe;  ils  reçoivent  une  im- 
pulsion de  plus  en  plus  forte  au  travail  personnel;  ainsi  sont-ils  de  bonne 
heure  orientés  vers  le  doctorat  pour  lequel  ils  s'inscrivent  plus  nombreux 
d'année  en  année;  des  thèses  fréquentes,  souvent  considérables,  très 
appréciées  en  France  et  à  l'étranger,  attestent  la  fécondité  croissante  de  leur 
labeur. 

Il  y  a  donc  lieu,  semble-t-il,  de  se  féliciter  de  l'ardeur  qui  règne  et  des 
résultats  obtenus  dans  chacun  de  ces  deux  ordres  d'études  pris  séparément. 

Mais  si  l'on  se  place  un  moment  au-dessusde  lun  ttde  l'autre,  à  la  hau- 
teur d'où  loti  découvre  ensemble  la  marche  et  la  direction  de  chacuu, 
il  est  impossible  de  retenir  un  sentiment  de  surprise  et  d'inquiétude.  Car  on 
s'aperçoit  bien  que  tous  les  deux  progressent,  qu'ils  progressent  d'un  pas  vif 
•  t  allègre,  mais  on  reconnaît  aussitôt  qu'ils  vont  en  sens  inverse  et  en.se 
tournant  le  dos. 
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Tandis  qu'à  l'Université  va  se  renforçant  le  caractère  scientifique  et  désin- 
téressé des  études,  au  lycée  c'est  au  contraire  le  caractère  pratique,  utilitaire, 
qui  prévaut  de  plus  en  plus  et  qui  même  présentement,  dans  lattente  de 
1  organisation  des  hautes  classes,  triomphe  sans  rival. 

Si  l'Université  est  le  lieu  où  se  forment  les  agrégés  et  le  lycée  le  lieu  où 
les  agrégés  s'emploient,  on  peut  dire  qu'il  n'y  a  aujourd'hui  presque  plus 
aucun  rapport  entre  leur  emploi  et  leur  formation. 

Les  points  d'attache  entre  les  deux  enseignements  étaient  déjà  faibles  et 
rares  avant  les  réformes  récentes  qui  ont  été  faites  dans  l'un  et  dans  l'autre. 
Mais  en  accusant  plus  fortement  la  nature  distincte  de  chacun,  ces  réformes 
ont  rendu  leur  incompatibilité  plus  profonde  et  plus  manifeste. 

Ce  n'est  pas  ici  l'endroit  d'examiner  en  détail  comment  l'agrégation 
réformée  a  exagéré  le  désaccord  entre  l'enseignement  secondaire  et  l'ensei- 
gnement supérieur  des  langues  vivantes.  Je  me  contenterai  de  l'indiquer. 

En  réduisant  la  place  faite  aux  épreuves  de  langue  et  de  grammaire  (celles- 
ci  ne  subsistent  plus  qu'à  l'oral,  et  encore  y  sont-elles  plutôt  tolérées  que 
prescrites)  on  a  coupé  le  principal  lien  qui  unissait  l'agrégation  à  l'ensei- 
gnement des  classes.  Le  secondaire  n'a-t-il  pas  aujourd'hui  pour  but  unique 
d'enseigner  une  langue  étrangère  avec  la  plus  grande  précision  possible  de 
vocabulaire,  de  syntaxe  et  de  prononciation?  Le  renforcement  des  études 
propres  de  grammaire,  d'étymologie,  voire  de  versification,  laquelle  peut  être 
un  précieux  support  à  la  culture  de  l'accent;  l'introduction  de  la  phonétique, 
à  présent  réclamée  par  bon  nombre  de  maîtres  pour  point  de  départ  de  leur 
enseignement  de  la  prononciation,  —  ces  diverses  mesures  auraient  pu 
rapprocher  la  tâche  des  étudiants  et  celle  des  professeurs.  La  nouvelle  agré- 
gation les  a  rendues  impossibles. 

La  suppression  du  thème  et,  jusqu'à  ces  derniers  jours,  de  la  version  dans 
les  lycées,  et  le  maintien  de  ces  exercices  à  l'agrégation  (voire  même  leur 
accroissement  d'importance,  car  le  coefficient  de  ces  épreuves  a  été  relevé 
depuis  peu,  du  moins  à  l'agrégation  d'anglais),  témoignent  encore  d'une 
façon  saisissante  —  quekjues  raisons  excellentes  qu'on  puisse  d'ailleurs  invo- 
quer pour  cette  contradiction,  —  d'un  manque  d'harmonie  entre  la  prépa- 
ration des  agrégés  et  leur  tâche  de  professeurs. 

Mais  voici  le  fait  le  plus  significatif:  la  marque  vraiment  neuve  de  l'agré- 
gation réformée  est  la  création  du  Diplôme  d'Études  Supérieures  qui  en  cons- 
titue désormais  la  première  moitié  obligatoire.  Ce  diplôme,  dont  le  trait 
essentiel  est  le  mémoire,  est  un  véritable  examen  d'Université,  destiné  à 
constater  chez  le  candidat  la  possession  dune  bonne  méthode  de  recherche, 
à  lui  inculquer  le  goût  du  travail  d'érudition,  de  la  découverte,  de  l'étude  qui, 
prenant  la  connaissance  d'un  sujet  à  son  point  d'arrivée,  lui  fait  faire  un  pas 
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eii  avant.  Il  n'y  a  pas  de  doute  possible  sur  l'excellence  en  soi,  dans  l'abstrait, 
d'un  entraînement  de  ce  genre.  Rien  de  mieux  pour  acheminer  l'esprit  vers 
les  sciences  historiques.  En  fait,  le  mémoire  est  pour  plus  d'un  le  germe 
d'une  thèse  de  doctorat;  pour  tous  il  est  un  excitant  à  la  thèse.  On  ne  peut 
demander  aux  professeurs  des  Facultés  de  ne  pas  s'en  réjouir,  non  plus  que 
de  ne  pas  pousser  l'étudiant  dans  la  voie  du  travail  personnel  où  la  plupart 
s'engagent  d'ailleurs  si  volontiers.  Mais  comment  ne  pas  reconnaître  aussi 
qu'il  n'existe  aucune  affinité  entre  cet  esprit  de  recherche  et  la  fonction  qui 
va  incomber  à  l'agrégé  comme  professeur?  Son  travail,  soit  pour  le  mémoire 
soit  pour  la  thèse,  ne  correspond  en  rien  avec  son  r(Me  enseignant.  A  cet 
égard  on  pourrait  affirmer  que  le  mémoire  du  diplôme  lui  est  moins  utile  que 
la  vieille  dissertation  littéraire  qui  a  été  conservée  à  l'agrégation,  mais  qui  ne 
survit  plus  que  dune  vie  précaire  et  dédaignée.  Cette  dissertation  n'était 
après  tout,  prise  dans  son  essence,  qu'un  exercice  de  la  faculté  directe  du 
jugement;  elle  consistait,  une  œuvre  étant  donnée,  à  prononcer  sur  elle  les 
appréciations  les  plus  indispensables,  les  mieux  liées,  et  énoncées  avec  le 
plus  de  netteté  et  de  relief.  L'absence  d'érudition  trop  marquée  en  faisait 
précisément  un  exercice  de  très  large  application.  S'il  arrivait  que  la  disser- 
tation tombât  dans  le  verbiage,  le  vague,  la  frivolité  ou  la  prétention,  c'était 
le  tort  de  celui  qui  la  faisait  telle  et  non  un  défaut  irrémédiable  de  sa  nature. 
Elle  préparait  le  maître  à  l'une  des  parties  de  sa  tâche  en  ce  sens  qu'on  ne 
peut  guère  imaginer  de  classe  où  ne  s'offre  pour  lui  l'occasion  de  juger  une 
œuvre,  d'en  dire  la  substance,  le  sens,  le  mérite  ou  le  défaut.  Ne  peut-on 
poser  en  principe  que  le  professeur  agit  sur  l'esprit  des  élèves  selon  qu'il  est 
capable  de  faire  des  dissertations  orales  instantanées  avec  plus  ou  moins  de 
précision  et  de  vigueur?  On  ne  saurait  congédier  comme  une  mauvaise 
servante  la  discipline  qui  faronne  l'esprit  à  cet  exercice  indispensable.  Au 
contraire,  du  lent  travail  de  mémoire,  où  la  i)atience  de  la  compilation  et 
le  labeur  de  la  bibliographie  jouent  un  rôle  considérable  —  quand  ils  ne 
tiennent  pas  seuls  la  scène,  —  l'agrégé  ne  trouve  pas  l'emploi  au  lycée 
plus  que  dans  la  vie  courante.  C'est,  pour  le  sujet,  affaire  de  communication 
entre  lui  et  quelques  spécialistes  très  spécialisés.  Quant  à  la  méthode  même 
elle  est  peu  communicable  à  des  élèves;  on  ne  voit  pas  bien  en  quelle  occasion 
elle  pourrait  être  mise  en  usage  devant  eux. 

Les  remarques  précédentes  ont  pour  seul  objet  d'établir  que  la  divergence 
entre  l'Université  et  le  lycée,  loin  d'avoir  été  atténuée  quand  une  n'-forme 
presque  simultan.'e  s'est  faite  dans  les  deux  ordres,  est  au  contraire  deveiuie 
double.  A  mesure  que  les  langues  vivantes  se  faisaient  plus  pratiques  au 
lyc«e,  elles  se  faisaient  plus  scientifiques  à  l'Université.  Mais  la  réforme,  si 
elle  a  exagéré  le  mal,  ne  l'a  j)as  créé.  Dès  avant   la   réforme  existait  ce 
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malaise  qui  tient  à  ce  que  le  jeune  homme,  au  moment  où  il  atteint  l'agré- 
gation, s'aperçoit  qu'il  est  sur  une  crête  d'où  il  regarde  deux  versants  de  sa 
vie  entre  lesquels  il  ne  saisit  aucune  ressemblance.  D'avoir  parcouru  le  pre- 
mier ne  lui  sert  de  rien  pour  s'orienter  dans  le  second.  De  tout  ce  qu'il  a  fait 
jusque  là  ne  lui  serviront  bien  que  deux  choses  dont  il  ne  doit  aucune  à  l'Uni- 
versité proprement  dite  :  c'est  d'une  part  la  possession  pratique  d'une  lan- 
gue étrangère  qu'il  a  surtout  acquise  au  lycée  et  en  pays  étranger;  d'autre 
jiart  ces  indications  si  précieuses  de  méthode  pédagogique  dont  il  est  rede- 
vable au  professeur  de  lycée  près  duquel  il  a  servi  comme  stagiaire.  Le  reste, 
entraînement  littéraire  ou  scientifique  acquis  à  la  Faculté,  ne  lui  sera  que 
d'une  utilité  médiocre.  Disons  plus  :  ce  sera  pour  lui  dans  sa  carrière  pro- 
chaine une  séduction  dangereuse.  Il  réussira  dans  son  rôle  strict  de 
professeur  d'autant  mieux  qu'il  saura  résister  à  l'amorce  de  ces  études 
dites  désintéressées,  qui  sont  très  absorbantes  pour  qui  s'y  adonne  et  n'ad- 
mettent guère  de  partage.  Le  choix  qu'Hercule  eut  à  faire  entre  le  Plaisir  et 
la  Vertu,  il  a,  lui,  à  faire  entre  l'enseignement  direct  et  la  thèse,  —  et  ce  n'est 
{tas  la  thèse,  avouons-le,  qui  représente  pour  lui  la  Vertu. 

On  objectera  que  cette  crise  n'est  pas  le  monopole  de  l'enseignement  des 
langues  vivantes.  Tout  agrégé,  à  l'heure  où  il  choit  de  la  théorie  à  la  pratique, 
de  l'enthousiasme  d'apprendre  en  la  nécessité  d'enseigner,  risque  d'éprouver 
une  certaine  dépression.  Cela  est  juste,  avec  cette  différence  que  pour  l'agré- 
gé de  langues  vivantes  la  chute  est  quatre  ou  cinq  fois  plus  profonde  et  plus 
rude. 

L'agrégé  de  philosophie,  ou  d'histoire,  ou  de  lettres,  ou  de  grammaire, 
trouve  dans  son  lycée  un  enseignement  à  donner  qui  peut  lui  paraître  humble, 
mais  qui  est  en  rapport  direct  avec  ses  études  antérieures.  Sans  doute  il  a 
besoin  d'adapter  son  savoir  à  des  esprits  adolescents;  il  doit  le  clarifier  et  le 
tamiser,  mais  il  continue  après  tout  de  faire  ce  qu'il  a  toujours  fait,  avec  une 
Certaine  mise  au  point. 

II  n'en  est  pas  de  même  pour  l'agrégé  de  langues  vivantes,  du  moins 
dans  la  plupart  des  classes  dont  il  est  chargé.  Il  peut  même  se  faire  que  son 
service  soit  taillé  de  telle  sorte  qu'aucune  de  ces  classes  ne  lui  permette  l'em- 
ploi des  connaissances  d'ordre  historique  et  littéraire  qu'il  a  acquises  à  l'Uni- 
versité. Sa  tâche,  s'il  dirige  des  débutants,  s'il  fait  des  classes  de  sixième, 
cinquième,  quatrième,  ou  s'il  est  chargé  de  celle  où  débutent  en  B  les  élèves 
de  seconde,  est  extrêmement  intéressante  sans  doute,  mais  telle  qu'elle  ne 
réclame  de  lui  que  la  possession  du  vocabulaire  et  de  la  grammaire  élémen- 
taire d'une  langue  étrangère,  avec  une  méthode  que  l'Université  ne  lui  a 
pas  fournie. 

Un  peu  moins  brusque  est  le  changement  s'il  est  mis  à  la  tète  de  quelques 
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classes  de  grands  —  seconde  ou  première  —  mais  encore  est-ce  à  bien  peu  de 
chose  que  lui  sert,  même  là,  son  équipement  d'agrégé.  Les  occasions  sont 
encore  très  peu  fréquentes  pour  lui,  dans  l'état  actuel  des  classes,  d'y  utiliser 
vraiment  ses  connaissances,  ou  ses  aptitudes  littéraires.  L'organisation  des 
hautes  classes  des  lycées  est  restée  si  provisoire,  alors  que  l'enseignement 
direct  des  langues  s'établissait  admirablement  dans  les  classes  des  débutants, 
que  la  culture  intellectuelle  s'y  réduit  à  des  notions  à  la  fois  trop  brèves  et 
trop  vagues  sans  saveur  pour  le  maître  et  les  élèves.  Ainsi  de  toute  manière 
même  si  on  l'imagine  placé  dans  les  conditions  les  plus  favorables,  le  nouvel 
agrégé  souffrira  du  manque  d'occasion  d'exercer  les  parties  non  strictement 
pédagogiques  de  son  intelligence.  Il  lui  reste  alors,  comme  nous  l'avons  dit, 
à  opter  entre  deux  voies  :  ou  bien  jeter  par  dessus  bord  comme  un  bagage 
vain  et  gênant  tout  l'apport  de  ses  années  d'Université,  et  s'en  tenir  à  sa 
tâche  professionnelle  précise;  ou  bien,  donnant  à  cette  tâche  juste  le  temps 
et  l'effort  exigibles,  réserver  le  meilleur  de  son  ardeur  pour  quelque  travail 
personnel  choyé  dans  ses  heures  de  répit. 

Le  fait  est  qu'aujourd'hui,  beaucoup  des  meilleurs  des  candidats  aux 
agrégations  de  langues  vivantes,  parmi  lesquels  s'accroît  le  nombre  des  Nor- 
maliens, ayant  d'avance  conscience  du  conflit  entre  leurs  études  et  leur  pro- 
fession, sont  mus  par  l'espoir  qu'ils  traverseront  seulement  le  lycée  pour  se 
fixer  dans  quelque  Faculté.  Ce  qu'ils  voient  devant  eux,  c'est  une  thèse  puis 
une  maîtrise  de  conférences.  Mais  est-il  besoin  de  dire  que  cette  espérance 
sera  neuf  fois  sur  dix,  vu  la  rareté  des  places  dans  les  Universités,  une  pure 
chimère?  Et  n'est-ce  pas  fâcheux  de  voir  tant  de  jeunes  gens  se  guider  sur 
une  illusion?  N'y  a-t-il  pas  à  craindre  comme  conséquence  un  état  fréquent 
de  découragement. 

.Si  l'on  admet  qu'il  y  ait  là  un  germe,  et  plus  qu'un  germe,  de  malaise  et 
de  danger,  peut-on  apercevoir  et  prescrire  un  remède? 

Le  remède  le  plus  radical  consisterait  sans  doute  à  supprimer  purement 
et  simplement  l'agrégation,  et  du  même  coup  la  j)réparation  dans  les  Uni- 
versités, comme  ne  répondant  pas  aux  besoins  de  l'enseignement  secondaire 
des  langues  vivantes  dans  sa  forme  actuelle.  Prolonger  le  séjour  des  aspirants 
professeurs  à  l'étranger,  réclamer  d'eux  un  stage  double  ou  triple  dans  un 
lycée  sous  la  tutelle  d'un  maître  expérimenté,  contrôler  les  résultats  de  ce 
séjour  et  de  ce  stage  par  un  concours  tout  |)ratique  et  pédagogique,  serait  ce 
(|iii  rétablirait  le  mieux  l'harmonie  entre  la  préparation  et  l'emploi. 

Mais  peut-être  le  seul  énoncé  de  la  solution  suiTira-t-il  à  faire  voir 
combien  elle  est  inacceptable.  Si  les  relations  avec  l'étranger  par  l'étude  des 
langues  vivantes  sont  reconnues  comme  d'importance  capitale  pour  noti'e 
pays,  il  n'en  résulte  pas  que  le  résultat  doive  être  computé  en  addiliuimant 


—  lU-i  — 

simplement  les  élèves  qui  ont  acquis  un  certain  maniement  pratique  de  telle 
ou  telle  langue  étrangère.  Les  éléments  du  problème  sont  bien  plus  com- 
plexes. Dans  le  total  il  faut  sûrement  tenir  compte,  et  grand  compte,  de  cette 
élite  pour  qui  la  connaissance  d'une  langue  n'est  qu'un  premier  stade,  et 
qui  passe  outre  pour  atteindre  celle  des  mœurs,  de  l'esprit,  de  la  littérature 
d'un  pays  étranger.  La  douzaine  d'agrégés  nouveaux  qui  entrent  dans  la  cir- 
culation, bon  an  mal  an,  dans  l'ordre  de  l'allemand  ou  dans  celui  de  l'anglais, 
pour  ne  parler  que  de  ces  deux  langues,  constitue  cette  élite  dont  chaque  tête 
compte  bien,  pour  nos  rapports  avec  le  dehors,  autant  qu'une  centaine 
d'élèves  convenablement  dégrossis.  De  même  une  bonne  thèse  nouvelle  est, 
si  l'on  y  réfléchit,  comme  un  billet  de  banque  dont  il  faut  des  milliers 
de  lettres  ou  de  conversations  en  langue  étrangère  pour  faire  la  monnaie  en 
gros  sous. 

D'ailleurs  peu  de  gens  seront  utilitaires  au  point  de  nier  qu'il  faille  laisser 
au  jeune  homme  quelques  années  pour  pâturer  au  large  dans  le  champ  de 
son  étude,  tout  à  la  joie  d'apprendre  et  de  découvrir.  Il  dépérira  si  on  l'atta- 
che au  piquet.  Il  est  mauvais  de  le  nourrir  d'illusions,  mais  il  n'est  pas  bon 
d'amortir  en  lui  l'enthousiasme  intellectuel  dont  il  est  capable.  C'est  des 
étincelles  survivant  à  cette  première  flamme  que  se  chauffera  le  reste  de  sa 
carrière  ;  ainsi  évitera-t-il  de  devenir  à  quarante  ans  un  tas  de  cendres  grises. 
Personne  ne  consentirait  à  préconiser  un  abaissement  de  degré  du  foyer 
initial.  La  méthode  pédagogique  s'acquiert  avec  les  ans,  mais  la  chaleur 
vitale  diminue  avec  eux.  La  question  n'est  pas  de  tiédir  l'ardeur  des  débuts, 
mais  de  chercher  à  utiliser  pour  le  mieux  ce  qu'il  y  a  de  rayonnement  chez 
l'agrégé  qui  vient  d'achever  ses  études. 

Est-ce  à  dire  que  l'enseignement  supérieur  n'ait  à  faire  aucun  mea  culpa  (1) 
et  qu'il  doive  maintenir  avec  intransigeance,  sans  y  rien  changer,  ses  posi- 
tions actuelles?  Il  n'est  pas  douteux,  à  mon  sens,  que  l'introduction  du 
diplôme  d'études  supérieures  dans  l'agrégation  des  langues  vivantes  n'ait 
été  une  mesure  précipitée,  prise  pour  le  moins  en  temps  inopportun,  puisqu'elle 
allait  à  contresens  du  mouvement  puissant  qui  emportait  dans  le  même 
temps  l'enseignement  secondaire.  Faisant  obstacle  aux  lectures  larges  que 
{xmvaient  s'accorder  les  candidats  dans  l'année  que  le  diplôme  absorbe  à 
j)résent,  réduisant  la  part  de  préparation  générale  par  quoi  le  professeur  de 
lycée  aurait  lo  |)lus  de  chances  d'attacher,  ce  diplôme  n'a  pas,  ce  me  semble, 
racheté  ses  torts  par  des  avantages  équivalents.  Il  impose  à  des  jeunes  gens 
encore  trop  novices  un  exercice  trop  spécial  pour  qu'ils  le  fassent  vraiment 
]jrofitable  pour  la  science,  ou,  si  quelques-uns  le  font  exceptionnellement  tel, 

(1)  Dans   la  mesure  où  il  est  responsable  de  la  réforme  de  l'agrégation   des  langues, 
où  il  semble  que  sa  part  ait  été  trop  petite. 
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c'est  au  détriment  des  progrès  d'ensemble  de  leur  culture.  Il  ne  vient  pour 
aucun  en  sa  saison.  Les  qualités  que  révèlent  les  meilleurs  mémoires  se 
trouveraient  sûrement  écloses  quelques  années  plus  tard  sans  qu'il  y  eût 
dommage  à  les  attendre  un  peu.  Les  bonnes  thèses  publiées  antérieurement 
à  la  création  du  diplôme  n'en  fournissent-elles  pas  la  preuve  ?  En  revenant 
à  l'état  de  choses  d'il  y  à  quatre  ans,  on  diminuerait,  sans  sacrifier  plus  qu'une 
formule  dictée  par  une  mode  scientifique,  la  divergence  actuelle  entre  le 
supérieur  et  le  secondaire. 

xMais  ce  ne  serait  là  qu'un  palliatif  partiel  et  insuffisant,  remettant  les 
choses  en  l'ancien  état,  qui  déjà  n'était  pas  bon.  Le  vrai  remède  serait  dans 
un  emploi  plus  rationnel  des  connaissances  que  l'agrégé  a  prises  à  l'Univer- 
silé,  des  goûts  et  des  ardeurs  qu'elle  a  mises  en  lui.  Est-ce  inconciliable  avec 
l'intérêt  des  lycées  ?  Ne  peut-il  se  faire  que  les  agrégés  de  langues  vivantes 
aient  à  donner  un  enseignement  qui  ne  contraste  pas  plus  violemment  avec 
leur  savoir  et  leurs  aptitudes  que  celui  qui  échoit  à  l'agrégé  de  lettres, 
ou  d'histoire,  ou  de  philosophie  ? 

Or,  tandis  que  l'enseignement  direct  des  langues  vivantes  a  fait  dès  à 
jjrésent  ses  preuves  pour  les  classes  élémentaires,  les  classes  supérieures 
des  lycées  cherchent  encore  leur  voie.  Il  faut  qu'elles  la  trouvent  pour  que  la 
rt'forme  triomphe  définitivement.  C'est  une  question  vitale  pour  la  consoli- 
dation des  progrès  réalisés.  On  s'aperçoit  de  plus  en  plus  nettement  que, 
]>our  retenir  les  élèves  de  langues  vivantes  des  hautes  classes,  il  n'est  pas 
possible  de  leur  servir  les  mêmes  aliments  qu'aux  débutants.  L'enfant  jouit 
du  seul  exercice  de  sa  mémoire,  l'adolescent  réclame  qu'on  exerce  ses  facultés 
intellectuelles.  Qu'il  ait  en  Seconde  et  en  Première  des  professeurs  divers, 
dont  les  uns  s'adressent  purement  à  sa  mémoire,  les  autres  à  son  sentiment, 
à  son  imagination  et  à  sa  logique,  on  peut  être  sûr  qu'il  s'attachera  à  ceux-ci 
et  qu'il  n'aura  pas  pour  ceux-là  tout  le  respect  qu'il  devrait  avoir.  Et  ce 
dédain,  chose  grave,  s'étendra  vite  à  la  matière  même  de  l'enseignement. 
VouY  maintenir  l'attention  des  élèves  de  langues  vivantes,  il  est  indispensable 
qu'une  culture  intellectuelle  très  marquée  leur  soit  donnée  à  partir  d'une 
classe  à  déterminer,  probablement  de  la  Troisième. 

Le  jour  où  ce  principe,  qui  jusqu'ici  n'a  été  posé  que  timidement,  sera 
affirmé  avec  force  et  où  l'on  passera  à  l'exécution  —  et  il  est  inévitable  (ju'on 
en  vienne  bientôt  là  —  pourquoi  ne  pas  procéder  à  une  distribution  des  rôles 
(|ui  réserverait  aux  agrégés  les  classes  supérieures  ?  Présentement  leur  service 
erit  assigné  sans  doute  pour  le  mieux,  mais  il  est  sans  fixité  et  à  la  merci  des 
circonstances.  Il  y  aurait  grand  encouragement  pour  les  candidats  à  l'agré- 
gation à  se  savoir  destinés  à  un  enseignement  conforme  à  leur  savoir  et  à 
leur  goût.  Prudeunnenl,  mais  résolument  on  s'acheminerait  vers  une  ré|)ar- 


—  496  — 

tition  des  maîtres  qui  dans  tous  les  lycées  où  une  langue  donnée  a  plus  d'un 
professeur  assurerait  à  Tagrégé  de  cette  langue  les  hautes  classes  devenues 
franchement  des  classes  littéraires. 

Comme  dans  ma  pensée  il  n'y  a  que  le  désir  d'une  adaptation  normale  et 
que  je  ne  déprécie  en  aucune  manière  les  services  rendus  par  les  maîtres  des 
classes  élémentaires  de  langues  vivantes,  et  que  j'estime  qu'il  leur  faut  pour 
réussir  des  mérites  et  des  dons  différents  sans  doute  mais  d'égale  valeur,  je 
considérerais  comme  de  simple  justice  qu'il  leur  fût  fait,  dans  des  conditions 
à  déterminer,  les  mêmes  avantages,  pécuniaires  et  autres,  qu'aux  agrégés. 
Pourquoi  même  ne  pourraient-ils  obtenir  le  titre  d'agrégés  des  classes  élémen- 
taires de  langues  vivantes,  soit  qu'on  institue  entre  eux  un  concours  stricte- 
ment de  langue  et  de  pédagogie,  soit  que  l'on  confère  ce  titre  à  un  nombre 
fixé  d'excellents  chargés  de  cours  après  plusieurs  années  de  fontionnement  ? 
On  aurait  ainsi  des  agrégés  attachés  au  premier  cycle  et  d'autres  au  second, 
comme  il  existe  des  agrégés  de  lettres  et  de  grammaire  mais  avec  des  diffé- 
rences d'origine  et  d'emploi  beaucoup  plus  tranchées,  ce  qui  ne  serait  pas 
un  mal.  La  licence  serait  désormais  exigible  des  candidats  à  l'agrégation 
littéraire  pour  que  le  professeur  de  langues  vivantes  fût  de  plain  pied,  en  ce 
qui  est  de  la  culture  générale,  avec  ses  collègues  des  mêmes  classes.  Le 
certificat  continuerait  de  suffire  pour  parvenir  à  l'autre  agrégation,  de  quelque 
manière  qu'on  la  décerne. 

L'objection  principale  qu'on  élèvera  contre  cette  distribution  de  rôles, 
c'est  que  plus  d'un  agrégé  actuel  réussit  admirablement  dans  les  classes 
élémentaires.  C'est  là  un  fait  avéré.  On  en  peut  même  citer  qui  ont,  grâce  à 
ce  qu'on  peut  appeler  sans  enflure  leur  génie  pédagogique,  aidé  puissamment 
par  leur  exemple  et  par  leurs  livres,  à  rendre  efficaces  les  réformes  heureuses 
touchant  l'enseignement  direct.  On  en  signalera  aussi  un  certain  nombre  qui 
trouvent  un  attrait  particulier  dans  les  classes  jeunes  et  qui  ne  quitteraient 
pas  volontiers  les  débutants  pour  se  charger  des  grands  élèves.  Mais  ces  faits 
ne  prouvent  rien  contre  la  mauvaise  adaptation  présente.  Il  n'est  pas  douteux 
que  tel  agrégé  de  philosophie  pourrait  faire  à  l'occasion  un  merveilleux 
professeur  de  neuvième  et  se  complaire  dans  ce  rôle.  On  n'en  conclurait  pas 
qu'il  faille  exiger  l'agrégation  de  philosophie  du  maître  chargé  de  cette  classe. 
Le  succès  est  dû  on  pareil  cas  à  des  dons  particuliers  de  l'homme  ;  celui-ci 
aura  réussi  en  dépit  de  son  agrégation  et  non  à  cause  d'elle. 

D'ailleurs  il  ne  faut  pas  se  dissimuler  que  la  belle  ardeur  montrée  par 
plusieurs  agrégés  de  langues  vivantes  dans  les  petites  classes  tient  à  ce  qu'ils 
sont  venus  dans  l'Age  héroïque  de  la' réforme,  alors  qu'il  s'agissait  de  créer, 
et  quand  leur  valeur  individuelle  rencontrait  son  emploi  dans  cette  création. 
Il  y  avait  dans  leur  cas  un  enthousiasme  d'initiative  qui  n'existera  pas  éter- 
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nellement.  Ajoutons  que  c'est  maintenant  dans  les  classes  supérieures  des 
lycées,  encore  incertaines,  que  la  joie  créatrice  a  lieu  de  sexercer  pour  quelque 
temps.  Surtout  il  importe  de  prévoir  l'époque  prochaine  où  les  conquêtes 
seront  achevées,  où  le  système  complété  fonctionnera  tranquillement.  Sous 
peine  des  plus  graves  déboires,  il  est  nécessaire  que  cesse  à  cette  date  le 
désaccord  qui  existe  aujourd'hui  pour  les  agrégés  de  langues  vivantes  entre 
leurs  études  d'Université  et  leur  tâche  professionnelle.  (1) 


(1)  Les  remarques  et  les  conclusions  qui  précèdent  s'appliquent  dans  ma  pensée  aux 
agrégés  de  langues  vivantes  des  deux  sexes. 
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DIE   PÀDAGOGISGHE    AUSBILDUNG 
DER  DEUTSCHEN  NEUPHILOLOGEN 

Von  Herrn  Oberlehrer  BRECHTEL  (Kreuznach). 


Verehrte  Kolleginnen  und  Kollegen  ! 

Die  beiden  letzten  Dezennien  haben  in  dem  gesamten  hôheren  Unler- 
richtsweseii  Deulschlands  solche  wesentlichen  Ânderungen  gebracht,  so- 
wohl  in  Bezug  auf  die  Lehrplane  und  Berechtigungen  der  einzelnen  Arten 
von  holieren  Lehranstalten,  sowie  in  Bezug  auf  die  fachwissenschaflliche 
und  padagogische  Ausbildung  der  Lehrer,  dafè  es  fur  mich  eine  danicbare 
Aufgabe  ist,  Ilinen,  meine  verelirten  Herren  Kollegen  und  Kolleginnen,  iïber 
einen  dieser  Punkle  Bericht  zu  erstatten.  Icli  bin  dalier  gerne  der  Anregung 
des  Herrn  Kollegen  Delobel  gefolgt,  Ihnen  das  Wesentlichstt^  ïiber  die  pada- 
gogische Ausbildung  der  deutschen  Neuphilologen  vorzulragen. 

Bei  der  grofien  Zabi  der  von  Ihnen  entgegen  zu  nehmenden  Yortrâge, 
werde  ich  mich  streng  an  das  Thema  halten,  also  nichts  von  den  Ânde- 
rungen in  der  fachwissenschaftlichen  Ausbildung  der  deutschen  ^'euphilo- 
logen  vor  dem  Staatsexamen,  noch  von  der  Weiterbildung  nach  demselben 
sagen.  Kollegen,  die  hierfur  nâheres  Interesse  haben,  stehe  ich  gerne  zu 
persônlicher  Auskunft  zur  Verfïigung. 

Eine  tiichtige  wissenschaftliche  Ausbildung  ist  Ijei  dem  deutschen  Neu- 
philologen,  w^ie  bei  dem  deutschen  Philologen  ïiberhaupt  von  jeher  aïs 
unerlâfèliche  Grundlage  der  Berufsiibung  oder  doch  mindeslens  als  person- 
liche  Ehrensache  betrachtet  worden. 

Die  Anforderungen  der  piidagogischen  Tiichtigkeit  und  damit  der  ent- 
sprechenden  Ausbildung  sind  erst  in  den  letzten  beiden  Jahrzehnten  zu  dem 
Mal.^e  herangewachsen,  das  jetzt  von  ihnen  verlangt  wird;  denn  aucli  auf 
dem  piidagogischen  Gebiete  muE  zur  natiirlichen  Ausstatlung  ftir  die  An- 
forderungen des  Amies  die  erworbene  Befàhigung  treten,  iiber  deren  Mal.^ 
sich  heute  jeder  deutsche  Xeuphilologe  vor  der  Erwerbung  der  Befàhigung 
zur  Anstellung  ausweisen  muté. 

Den  Anfang  zu  seiner  padagogischen  Ausbildung  fîiidet  der  deutsche 
Neuphilologe  bereils  auf  der  Universitilt,  denn  an  einer  Reilie  derselben  be- 
stehen  bereits  Lehrstiihle  fïir  Pildagogik,  die  demniichst  noch  vermehrt 
werden,  zum  Teil  in  Verbindung  mit  padagogischen  Seminaren,  in  denen 
theoretische  und  praktische  Ûbungen  abgehalten  werden. 
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Bereits  im  Staatsexamen  muB  der  Xeuphilologe  sich  ûber  seine  Kerint- 
iiisse  in  der  Geschichte  der  Pâdagogik,  sovvie  liber  die  Ideen  der  hervor- 
ragendsten  Yertreter  der  verschiedenen  Methoden  ausweisen. 

Aber  den  Hauptschatz  seiner  pâdagogischen  Befâhigung  ervvirbl  der 
deutsche  Neuphilologe  nach  Ablegung  der  Staatspriifung. 

Den  Verlauf  dieser  Ausbildung  Ihnen  darzustellen  sei  meine  Aufgabe. 

Zu  diesem  Zwecke  will  ich  Ihnen  die  Ausbildung  der  Neuphilologen  des 
Kônigreichs  Preuften  schildern,  wie  sie  das  Preufèische  Unterrichtsministe- 
rium  durch  die  ,,Ordnung  der  praklischen  Ausbildung  der  Kandidalen  fiir 
das  Lehramt  an  hoheren  Schulen  Preufèens  vom  lo.  Miirz  1908'-  allen  Kan- 
didaten  obligatorisch  machte.  Innerhalb  dieser  Darstellung  werde  ich  eine 
kurze  geschichtliche  Ûbersicht  iiber  die  Entwicklung  dièses  Ausbildungs- 
ganges  geben  und  zum  Schluft  eine  Aufstellung,  die  Ihnen  darlegt,  in  wif 
weit  die  pâdagogische  Ausbildung  unserer  Neuphilologen  in  anderen  deul- 
schen  Staaten  sich  der  preufèischen  anschliefèt  oder  von  ihr  abweicht. 

In  Preulâen  ist  die  Ausbildung  der  Kandidaten  seit  dein  Jahrc  1890  eine 
zweijâhrige. 

Wie  Sie  sich  in  den  Werken  von  :  Lexis  :  ,,Die  Reform  des  hoheren 
Schulwesens  in  Preufien";  Baumeister  :  ,,Handbuch  der  Erzie- 
hungs-  und  Unterrichlslehre  fiir  hohere  Schulen'';  Morsch:  ,,Da-^ 
hohere  Lehramt  in  Deutschland  und  Ôsterreich"' ;  3Iûnch:  ..Geisl 
des  Lehramtes",  und  in  Einzelarlikeln  der  vortrefflichen  ,,Monats- 
schrift  fïir  das  hohere  Schuhvesen"  von  Matthias  naher  informieren 
kônnen,  ist  unser  hoherer  Lehrstand  erst  um  die  Wende  des  vorigen 
Jahrhunderts  geschatïen.  Er  entstand  und  entwickclte  sich  unter  den  Aus- 
picien  des  .Neuhumanismus.  ^ViUlrend  vorher  der  Lehrstand  nur  als  Durch- 
gang  zum  Predigtamt  angesehen  wurde,  erkannte  Friediich  August  Woli". 
,,dafi  das  hohere  Unterrichtswesen  Personen  erfordere,  die  das  Lehrfach 
zum  Lfbensbcruf  ervvahlt  und  sich  eigens  hierzu  auf  der  Univcrsitilt  vorbe- 
reitel  hiilten". 

1787  grijndete  er  deshalb  in  Halle  das  erste  philologische  Seminar.  Von 
nun  an  hattcn  die  Kandidaten  fiir  das  hohere  Lehramt  sich  einer  Priifung 
zum  Nachweis  einer  fachwissenschaftiichen  Vorbereitung  zu  unterziehen. 
Zum  Nachweis  ihrer  pâdagogischen  Befâhigung  geniigte  eine  einzige  Probe- 
lektion. 

Seminare,  wie  das  in  Halle,  wurden  1788  in  Berlin,  1810  in  Brcslau, 
1861  in  Konigsberg,  1884  in  Danzig.  Magdeburg  und  Posen,  188o  in  Casse), 
1888  in  Munster,  1889  in  Coburg  eingerichtet. 

Sie  waren  zum  Teil  mit  der  Universitiit  ries  betrefft'nden  Ortes  verl>unden 
(ihr  Besuch  mulMe  also  vor  dern  AbschluB  der  fachwissenschaftiichen  Aus- 
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bildung  fallen)  oder  den  Provinzialschulkollegien,  den  Schulverwaltungs- 
behôrden  der  einzelnen  Provinzen  unterstellt.  In  beiden  Fallen  aber  war  ihr 
Besuch  ein  freiwilliger. 

Da  wohl  nirgends  melir  als  auf  geistigem  Gebiete  allzu  ruhiges  Beharren 
vomÛbel  ist,  folgten  in  schnellem  Wechsel  1810,  1831,  1866,  1887,  1898 
neue  Beslimmungen  ûber  die  pildagogische  Ausbildung.  Die  letzlen  erfolg- 
ten,  wie  sclion  oben  gesagt,  am  15.  Mârz  1908.  Die  wichtigsten  Paragraphen 
derselben  laulen  : 

§2. 

Die  praktische  Ausbildung  dauert  zwei  Jahre  und  besteht  aus  dem  Seminarjahr 
und  dem  darauffolgenden  Probejahr. 

A.  Im  Seminarjahre  soUen  die  Kandidaten  mit  der  Erziehungs-  und  Unter- 
richtslehre  in  ihrer  Anwendung  auf  hôhere  Schulen  und  mit  der  Methodik  der 
einzelnen  Unterrichtsgegenstânde  vertraut  gemacht,  sowie  zur  praktischen  Tàtigkeit 
als  Lehrer  und  Erzieher  angeleitet  werden. 

B.  Das  Probejahr  dient  vorzugsweise  der  selbststândigen  Bewâhrung  des  im 
Seminarjahre  erworbenen  Lehrgeschicks  ;  es  wird  in  der  Regel  an  solchen  hoheren 
Lehranstalten  abgelegt.  welche  nicht  bereits  durcli  die  Aufgaben  des  Seminarjahres 
in  Anspruch  genommen  sind, 

Schon  vom  Jahre  1890  ab  war  der  Besuch  eines  Seminares,  sowie  die 
zweijâhrige  pâdagogische  Vorbereitung  obligatorisch. 

Von  dem  vorherigen  Ausbildungsgange  unterscheidel  sich  derjenige  seit 
dem  Jahre  1890  dadurch,  dafè  sich  die  Seminare  nicht  mehr,  oder  wenig- 
stens  nur  einzelne  an  den  Universitâten  oder  bel  den  Provinzialschulkollegien, 
die  ùbrigen  aber  bei  den  hoheren  Lehranstalten,  also  an  Gymnasien,  Real- 
gymnasien  und  Oberrealschulen  befinden, 

Im  Schul jahre  von  Oslern  1908  auf  1909  bestanden  solche  Seminare  in  : 

Ostpreufèen 5  mit  30  Kandidaten, 

Westpreuften 7   —  44        — 

Berlin 11—101 

Brandenburg 6  —  51        — 

Pommern 5  —  34        -*• 

Posen 5  —  40 

Schlesien    .           10   —  76 

Sachsen 9   --  61 

Hessen-Nassau 8  —  51 

der  Rheinprovinz 16  —  118        — 

im  ganzen  Konigreich  Preuften  also  107  Seminare  mit  787  Kandidaten. 

Ihnen  solche  Aufstellungen  fiir  die  iibrigen  deutschen  Staaten  zu  geben, 
fehlt  mir  das  Material.    Gewifi  wird  es  Sic  auch  mehr  interessieren  zu  er- 
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fahren,  in  welcher  Weise  nun  die  padagogisclie  Ausbildung  wàhrend  des 
Seminarjahres  durch  den  Direktor  der  betreffenden  Anstalt  und  durch 
Lehrer  der  betreffenden  Anstalt,  die  eigens  von  dem  Provinzialschulkollegium 
dazu  bestimmt  sind,  erfolgt. 

Es  wird  das  Einfachste  undKUrzeste  sein,  wenn  ich Ihnen  die  wichtigsten 
der  betreffenden  Bestimniungen  vorlese  : 


o)  Fur  die  Unterweisungen  der  Kandidaten  (înden  wàhrend  des  ganzen  Schul- 
jahres  (mit  Ausnahme  der  Ferienzeit)  unter  Leitung  des  Direktors  oder  eines  der 
beauftragten  Lehrer  in  mindestens  zwei  Stunden  wOchentlich  Sitzungen  statt.  .  . 
In  diesen  Sitzungen  .   ,   .  werden  dabei  folgende  Gegenstande  zu  behandeln  sein  : 

Erziehungs-  und  Unteniclitslehre  in  ihrer  Anwendung  aut  die  huheren  Schu- 
len,  insbesondere  das  Lehrverfahren  in  den  einzelnen  Fâchern  unter  Berùcksich- 
tigung  der  Lehrbefàhigung  des  Kandidaten  ; 

Geschichtliche  Riickblicke  auf  die  Entwicklung  des  hôheren  Schulwesens  und 
auf  bedeutende  Vertreter  der  Pàdagogik  sowie  Besprechungen  wichtiger  Erschei- 
nungen  auf  dem  Gebiete  der  Erziehung  und  des  Unterrichts  in  der  Gegenwart  ; 

Verfassung  und  Organisation  der  hôheren  Schulen,  die  amtHchen  Lehrplâne 
und  Priifungsoi^dnungen,  die  Yorschriften  ùber  Zeugnissc  und  Versetzungen  ; 

Grundsàtze  der  Schulzuclit.  moglichst  im  Anschlufi  an  bestimmte  Vorkomm 
nisse...  aus  friiherer  Zeit,  die  Schulordnung,  das  Verhàlnis  von  Schule  und  Haus; 
die  Grundzùge  der  Schulgesundheitspflege  mit  besonderer  Rùcksicht  auf  Einrich 
tungen  innerhalb  der  Schulrâume  und  auf  Anordnungen  im  Sclmlbetriebe  ; 

Die  Kandidaten  haben  ùber  einzelne  in  ihrem  Gesichtskreise  liegende  Gegen- 
stande kurzget'aftte  Berichte  zu  liefern,  auch  mùndliche  Vortràge  zu  halten,  bei 
denen  besonderes  Gewicht  auf  die  Gewohnung  an  frêles  Sprechen  zu  legen  ist  ; 

Ùber  die  Seminarsitzungen  sind  durch  die  Kandidaten  ProtokoUe  auszuarbei- 
ten 

b)  Im  engen  Zusammenhange  mit  diesem  Leiu'gaiig  findet  eine  geordnete,  auf 
die  praktische  Ausubung  des  Lchramts  gerichtele  Beschaftigung  des  Kandidaten 
slatt.  Sie  besteht  in  dem  Besuchc  der  Lehrstunden  anderer  und  in  eigenen  unter- 
richlliehen  Vcrsuchen : 

Bei  diesen  Besuchen  sollen  die  Kandidaten  einen  allgemeinen  Uberblick  ûber 
die  Aufgaben  der  Schule  gewinnen,  den  Unterrichtsbetrieb  in  einzehien  Fàchern 
auf  den  verschiedenen  Stufen  kennen  lernen  und  sich  durch  eigene  Bcobachtung 
cin  Bild  von  dem  Standpunkte  und  der  Eigenarl  der  Klassen  verscliaffen,  in  denen 
sie  spatei'  selbsl  Unterriclit  uberneinnen.  Bei  allen  Kandidaten  ist  auf  den  Besuch 
deutsctier  Lehrstunden  zu  halten  ; 

Die  Lehrer,  deren  Stunden  die  Kandidah  n  bciwohnen,  sind  verpflichtet,  den 
Kandidaten  AufschluB  uber  den  SUmd  der  Klassc,  das  Lehrziel  im  ganzen  und  die 
Lchraufgaben  im  einzelnen  sowie  uber  die  Art  iliier  Liisung  zu  geben  und  so  aueli 
ihrerseits  die  praktisciio  Aushildung  dtr  Kandi<iatcn  zu  fOrdern  ; 

Die  eigenen  Lehrversuche  bcginnen,  sobald  der  Kandidat  in  der  Anstalt  oini- 
gfrmaften  heimisch  geworden  ist.  und  vollzielien  sich  unter  Leitung  des  Direktors 
und  Milwirkung  der  beteihgtcn  Faclilehrer.    Dabei  >iind  sie  anfangs  nach  l'mfang 

14 
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uml  Zeit  enger  zu  begrenzenden  Lehraufgaben  allmahlig  den  Fàhigkeiten  der 
Kandidaten  entsprechend  so  zu  erweitern,  dafi  dièse  Gelegenheit  finden,  die  eigene 
Kraft  zu  erproben,  und  zu  selbststàndiger  Unterrichtserteilung  angeleitet  werden. 
Fur  dièse  Lehraufgaben  haben  sich  die  Kandidaten  durch  einen  Stoffverleilungsplan 
und,  Solange  es  der  beaufsichtigende  Lehrer  fiir  notig  erachtet,  auch  durch  die 
Ausarbeitung  einer  Unterrichtskizze  vorzubereiten.  Es  enipflehlt  sich,  auch  dieje- 
nigen  Kandidaten.  deren  nachgewiesene  Lehrbefàhigung  sich  nichtaufdas  Deutsche 
erstreckt.  zu  kùrzeren  Lehrversuchen  im  deutschen  Unterrichte  heranzuziehen. 

Etwa  aile  vier  W'ochen  sind  fur  die  einzelnen  Kandidaten  Lehrproben  anzu- 
setzen.  denen  aulJer  dem  Direktor  oder  dem  beauftragten  Lehrer  in  der  Regel 
auch  der  Fachlehrer  der  Klasse  und  die  ùbrigen  Seminarkandidaten  beizuwohnen 
haben.  Dièse  Lehrproben  sind  in  den  gemeinsaraen  Sitzungen  nach  ihrer  Anlage 
und  Durchfùhrung  zu  besprcchen;  dabei  ist  auch  auf  diejenigen  Mângel  aufmerksam 
zu  machen,  welche  die  Kandidaten  in  ihrer  Vorbereitung,  in  der  erziehlichen 
Behandlung  der  Schiiler  und  in  ihrer  eigenen  Haltung  vor  der  Klasse  etwa  gezeigt 
haben. 

Etwa  zwei  Monate  vor  Schlufi  des  Seminarjahres  ist  von  jedem  Kandidaten 
eine  durch  den  Direktor  festzustellende  Aufgabe  einzuliefern.  Dièse  Aufgaben 
sind  in  der  Regel  so  zu  gestalten.  dafi  ihre  Bearbeitung  theoretische  Erwàgungen 
und  praktische  Anwendungen  umfafit  :  sie  sollen...  dem  Kandidaten  Gelegenheit 
geben  an  eigene  Beobachtungen  und  Erfahrungen  anzukniipfen.  Eine  Befreiung 
von  dieser  Schluôarbeit  ist  nidit  angangig. 

Diesem  Jahr  der  sorgsamen  ersteii  Einfûhrung  folgt  das  Jahr  der  Erpro- 
bung.  ungefàhr  wie  die  Gesellenzeit  der  Lehrlingsschaft. 

Eine  organische  Verbindung  der  beiden  Jahre  ist  daniit  noch  nicht  ge- 
geben.  Der  Ûbergang  an  eine  fremde  Anstalt  bedeutet  fur  den  jungen  iin- 
fertigen  Lehrer  eine  Gefahrdung,  wenn  an  derselben  seiner  Eiitwickking 
nicht  die  gleiche  voile  Aufmerksamkeit  entgegengebracht  wird. 

Zwisclien  die  kaum  befestigte  ersle  (jewôhnung  wollen  sich  vielleichl 
ûble  personliche  Gewohnheiten  drângen,  vielleicht  iim  so  stârker,  je  unbe- 
qurmer  die  Kontrolle  im  Seminarjahr  gewesen  ist. 

.Nach  Vollendung  des  Serainarjalires  werden  die  Kandidaten  anderen 
hôhoren  Lehranstalten  zur  Ablcistung  des  Probejahres  zugewiesen,  und 
zwar  so,  dal?.  sich  nicht  mehr  als  drei  Kandidaten  an  derselben  Anstalt  bc- 
finden,  wiUirend  an  den  Seminaren  sechs  bis  acht  nach  ihren  Fakultalen 
vereinigt  waren. 

Die  Ausbildung  wahreiid  des  Probejahres  richtet  sich  vorzugsweise  auf 
die  selbststandige  Bewâlirung  des  wilhrend  des  Seminarjahres  vorwiegend 
theoretisch  erworbenen  Lehrgeschickes.  Hicrfur  lassen  sich  amtliche  An- 
weisungen  in  der  Ausfuhrlichkeit.  wie  fiir  das  Seminarjahr,  nicht  geben, 
vielmehr  bleibt  dieselbe  in  den  Einzelheiton  der  Anordnungen  dem  Ermessen 
des  betreffenden  Direktors  iiberlassen. 


—  203  — 

Deshalb  sind  die  amtlichen  Bestimmungen  ubt-r  das  Probejahr  auch 
kiirzer  gehalten,    Sie  lauten  : 

§9. 

Die  Kandidaten  sind  unter  genauer  Beachtung  ihrer  Lehrbefiihigung  sofort  mit 
grôSeren  zusammenhàngenden  Lehraufgaben  zu  betrauen  und  mit  wôchentlirb 
uchl  bis  zehn  Stunden  zur  Unlerrichtserteilung  lieranzuziehen.  Bei  einer  aus- 
nahmsweise  uljer  dièse  Stundenzahl  hinausgehenden  Beschâftigung  erhàlt  dei* 
Kandidat  eine  Vergutung. 

Dièse  Tâliglceit  vollzieht  sicli  unter  Leitung  des  Direktors  der  Anstalt  iind  der- 
jenigen  Ordinarien  und  Fachlehrer,  in  deren  Klassen  die  Kandidaten  unteirichten 
oJer  deren  Stunden  sie  ûbernehmen. 


Zum  Erweise  des  erreichten  Mafies  pâdagogischei'  Einsiclit  liaben  die  Kandi- 
daten gegen  Ende  des  Prof)ejahrs  einen  Bericht  iiber  ihre  eigene  unteri  irhtbohe 
Tutigiieit  dem  Direktoi'  einzureichen. 

§  14. 

Spâtestens  drei  Wochen  voi"  Ablauf  des  Probejalirs  bei  i<  lilet  dei;  Direktor  uJjei- 
dessen  Ergebnis  an  das  Provinzialschull<ollegium  in  abnlicher  Weise,  wie  es  im 
§  7  Abs.  1  vorgesehen  ist.  Dem  Berichte  ist  die  in  §  lo  erwàlmte  Ari)eit  mit 
einer  kui-zen  Begutacfitung  beizufùgen. 

Das  Probejahr  wurde  bereits  im  Jahiv  1826  eingefuhrt,  so  dai.^  voji  da  an 
allf  Kandidaten  eine  gleichmaftige  VorbiMung  erlangt  hatten.  Fiir  aile  war 
die  Abieistung  desselben  unerlaBlich»-  Hrdingung  fin-  die  Anst^dlung.  Die 
damalige  Ordnung  fur  die  Ausbiidung  der  Kandidaten  entbielt  im  Wesent- 
lichen  dieselben  Punkte,  die  sich  jetzt  auf  das  Seminar-Prob«'jahr  verleilen. 
Nicht  immer  aber  warcn  die  Voraussetzungen,  von  dciicn  (Jit-  Unterrichts- 
bf'hrirde  ausging.  vorlianden. 

In  Zeiten,  wo  ein  Mangel  an  L<hrkr;ifteii  vorhanden  war.  muf:^ten  die 
jungen  Anfiinger  sofort  einr  Leinerstelle  ûbernehmen,  es  war  somit  weder 
fur  den  Leitei-  d»'r  Anslalt  die  Moglichkeit  vorhanden  den  jungen  Anlànger 
den  Vorschrift*-'n  gemilB  airauleiten,  noch  fand  diescr  seibst  Z<'it  dazu,  sich 
irgend  genugend  theoretisch  oder  [jraktisch  vorzubilden.  Von  einem  HospL- 
tieren,  wodurcb  ei-  sich  eine  Anschauung  vom  ganzen  Organismus  einer 
Schnie  verschafTcn  und  eine  Kenntnis  des  Facbes  und  der  Klasse,  die  ihm 
zugedacht  waren,  gewinnen  sollte,  war  dann  uberhaupl  nicht  die  Rede.  Im 
entgegengesetzten  P'allc  wieder,  wo  die  S<'liub'  mit  Ij-brkraften  aiisrcichrnd 
vcrsorgt  war,  wurd»;  di*-  Zuweisung  eines  Kandidaten  oft  als  eine  Unbe- 
f|iiemlichkeit  empfnnden  und  dieser  fand  dann  zuweilen  keine  rechle  Ver- 
wendung.   Es  ergaix.'n  sich  aiso,  je  nachdem  im  FA'hrfaclir  llut  imd  Ebb.- 
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eintraten,  verschiedene  Scliwierigkeiten,  die  besonders  iioch  dadurch  ver- 
sUirkt  wurden.  dafè  die  Direkloren  haufig  die  Anleilung  der  Anfànger  als 
eine  Nebensache  betrachtelen. 

Die  Lûcken  und  Mangel  der  Einrichtung  des  Probejahres  blieben  den 
Behorden  nicht  "vciborgen.  Deshalb  wuide  schon  auf  einer  Landesschul- 
conferenz  im  Jahie  1845  der  zweijâhrige  Ausbildungskurs  in  Vorschlag  ge- 
bracht.  Aber  ersl  Ende  der  80  er  Jahre  nahm  die  Unterrichlsverwaltung  die 
Sache  ernstlich  in  die  Hand,  sie  stellle  ,.Grundzuge  fiir  die  praktische  Aus- 
bildung  der  Kandidaten  des  hoheren  Lehramtes"  auf  und  holte  Gutachten 
iiber  dieselben  von  den  Provinzialschulkollegien,  Direkloren  und  namhaften 
Pâdagogen  ein. 

Am  15.  Marz  1890  wurde  durch  den  Erlafi  der  ,,Ordnung  der  prakti- 
schen  Ausbildung  der  Kandidalen  fiir  das  hôhere  Lehraml  an  hoheren 
Schulen"  der  zweijâhrige  Ausbildungskursus  eingefûhrt  und  hiermit  die 
langjàhrigen  Versuche  und  Bemïihungen  in  dieser  Richtung  fiir  Preufêen  zu 
einem  vorlâufigen  Abschhifè  gcbracht.  Aber  auch  auf  die  Mafinahmen 
anderer  und  nicht  blofè  deutschen  Staalen  hal  dieselbe  einen  wesentlichen 
Eintlufè  geiibt. 

Dem  zweij'àhrigen  Ausbildungsdiensle.  vvie  ich  ihn  jetzl  fiir  Preufien  ge- 
scliildert  habe,  haben  sich  Braunschweig,  Sachsen-Weimar,  Hessen  und 
Mccklenburg  angeschlossen. 

Eine  einjâhrige  piidagogische  Ausbildung  haben  : 

Baden,  Konigreich  Sachsen,  Baiern  und  Wiirtlemberg. 

Wâhrend  in  Preufien  das  Probejahr  durch  einen  Aufenthalt  im  Ausland 
verkiirzt  werden  kann,  indem  die  Zeit  des  Aufenthaltes  im  Ausland  ganz 
oder  teilweise  auf  das  Probejahr  angerechnet  wird,  Ijesteht  anderseits  in 
Preufien,  sowie  in  Sachsen,  die  Moglichkeit,  bei  ,,ungLinstigem  Ergebnis" 
<les  Probejahres  dasselbe  um  ein  lialbes  Jahr  zu  verliingern.  In  Sachsen- 
Weimar  kann  eine  Verkiirzung  des  zweijahrigen  Vorbereilungsdienstes  ein- 
trc'ten  fur  Kandidalen  ,,mit  ausgezeichneten  Leistungen",  auch  ohne  Aus- 
landsaufenlhalt. 

Eine  besondere  Einrichtung  bestehl  im  Grofiherzogtum  Baden,  wo  ja 
dii^  padagogische  Ausbildung  nur  ein  Jahr  dauerl.  Die  Kandidaten  sind  auf 
di(^  hoheren  Schulen  der  vorschiedenen  Sliidle  verteiJt,  wo  sie  unter  Auf- 
sicht  der  betreffenden  Direktoren  Unterriclit  gebcn  mussen. 

An  bestimmtcn  Tagen  wochentlich  miissen  sie  sich  an  einer  der  drei 
Hochschulen  Karlsruhe,  Heidelberg  oder  Freiburg  zur  Teilnalime  an  prakli- 
sclicn  padagogischen  Ûbungen  einfinden. 

Eine  bt^sondere  Anweisung  besteht  noch  in  Sachsen-Weimar,  das  sich 
ira  Obrigen  der  prcuftischen  Ausbildung  anschlicfM,  uâmlich,  dafi  1)  den 
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Kandidaten  einzelne  Schiller  ziir  Beobachtung  und  Fïirsorge  zugewiesen 
werden,  2)  Kandidaten,  welclie  im  Zeichnen  ungeubt  sind,  durch  einen  vom 
Zeichenlehrer  der  Anstalt  zu  erteilenden  Kursus  ini  perspektivischen  und 
Planzeichnen  ausgebildet  werden,  damit  sie  sich  im  kôrperlichen  Sehen  ûben 
und  die  Fiihigkeit  erwerben,  den  Unterriclit  durch  Zeichnen  an  der  Wand- 
tafel  zu  veranschaulichen, 

Gestatten  Sie  mir  nun  noch  kurz  einige  Bemerkungen  zu  einzelnen  der 
bestehenden  Bestimmungen. 

Die  Vereinigung  einer  grôfieren  Anzahl  von  Kandidaten  zur  piidagogi- 
schen  Ausbildung  hat  entschieden  ihre  Vorteile.  Dieselbe  bringteine  gewisse 
Gleichmâfêigkeit  und  Stetigkeit  in  die  Art  der  Ausbildung. 

Das  Verbleiben  des  Seniinares  auf  liingere  Jahre  an  derselben  Anstalt 
ermôghcht  die  Einrichtung  einer  grofieren  pâdagogischen  Bibliothek,  wie 
sie  unter  anderen  Umstânden  dem  jungen  Kandidaten  nicht  zur  Verfiigung 
stehen  kônnte.  Sie  vergrOfiert  und  reift  die  Befahigung  der  zur  Ausbildung 
der  Kandidaten  bestiinraten  Lehrer. 

Aber  sie  hat  auch  ihre  Xachteile.  Wie  Sie  gehort  haben,  besteht  in 
Preufien  und  manchen  anderen  Staaten  die  Beslimmung  :  ein  VVechsel  der 
Anstalt  innerhalb  des  Seminarjahres  ist  nicht  gestattet. 

^Venn  auch  der  Grund  fiir  dièses  Gebundensein  soforl  deutiich  erkenn- 
bar  ist,  so  tràgt  anderseits  dièse  Einheitlichkeit  leicht  den  Ûbelstand  der 
Einseitigkeit  in  sich. 

Wie  oft  wird  es  vorkommen,  dai.A  bci  den  verschiedenen  Schulgattungen 
Preuftens  ein  Kandidat  von  einer  neunstufigen  Anstalt  an  eine  sechsstufige 
als  Oberlehrer  kommt,  von  einer  hunianistischen  an  eine  realistischc,  ohiie 
vorher  in  der  \'orbereitungszeit  den  CharakttM-  der  Anstalt,  an  der  er  nun 
als  Oberlehrer  weilen  soll,  kennen  gelernl  zu  liaben. 

Darum  uiiiBten  eigentlich  die  01)erlehrerkandidalen  in  ihrer  Ausbil- 
dungszeit  recht  viele  Schulen,  auch  rocht  vieli;  Scluilarten  besuchon. 

An  einzelneu  Seminaren  mussen  deslialb  in  richtiger  Erkenntnis  dieser 
.Notwendigkeit  die  Kandidaten  auch  in  den  Volksschulen  und  F^ehrersemina- 
ren  hospitieren. 

Ein  weit  grofieres  Ausgleichsmittel  fiir  don  besprochenen  .>[angel  hat  die 
rauhe  Wirkiichkeit  herbeigefidirt. 

Es  herrscht  zur  Zeit  in  Preul^en,  besonders  in  der  jiingsten  Zeit  wiedor 
durrh  Neugestaltung  des  hoheren  Miidcheuscliuhvrsens  ein  solcher  Mangel 
an  h()heren  Lehrkriifton,  daB  bereits  iti  vielcn  Fiillen  Seminarkandidalen 
uiit  Genehmigung  des  Ministers  an  hoheren  Schulen  auerhl^alb  desSeniinai^ 
ortes  beschaftigt  \v('rden. 

Mit  diesen  BtiniTkungen  mochtc  icii  nn'iue  Au^fiilirungen  sclili»'i'^eii. 


—  206  — 

Dafi  wir  deutsche  >»ouphilologen  unsere  pâdagogische  Ausbildung  m  il 
dieseni  zweijahrigen  Kurse,  durch  den  wir  erst  ein  Anrecht  auf  Anstellung 
erwerben,  nicht  fiir  abgeschlossen  halten,  sondern,  wie  Sie  aile,  zum  Wohie 
der  uns  anvertrauten  Jugend,  so  lange  wir  leben  und  streben,  weiter  arbei- 
len,  branche  ich  wohl  nicht  besonders  hervorznheben,  Dies  zeigen  Ihnen, 
wie  ich  an  dieser  Stelle  mit  einem  gewissen  Stolze  sage,  die  Résultats  des 
gesamten  deutschen  hôheren  Schulwesens. 


207  — 


THE    QUALIFICATIONS     AND    TRAINING 
OF  MODERN  LANGUAGE  TEAGHERS 

By  Mr.  CLOUDESLEY  BRERETON,  Divisional  Inspector  to  the  London 

Countv  Schools. 


Few  subjects  in  connection  with  the  teaching  profession  hâve  been  so 
umch  under  discussion  during  récent  years  as  the  training  of  teachers  for 
secondary  schools.  Ai  the  présent  time  the  movement  in  favour  of  training 
as  a  necessary  part  of  the  qualifications  of  teachers  promises  to  take  definile 
shape,  and  there  are  indications  in  the  régulations  of  the  Board  of  Education 
and  in  the  conditions  of  appointment  to  posts  in  the  secondary  schools  of 
the  London  County  Council  and  other  local  authorities,  that,  at  no  long  time 
hence,  a  year  of  training  will  be  made  compulsory  for  ail  teachers  in  the 
secondary  schools  which  are  under  popular  control. 

It  is  with  secondary  schools  that  the  Report  is  principally  concerned. 

The  Modem  Language  Association  has  gradually  collected  materials 
showing  the  position  of  Modem  Languages  in  the  school  curriculum,  and  the 
facilities  which  cxist  for  the  training  of  Modem  Language  teachers.  The 
opportunity,  therefore,  seems  ripe  for  an  attempt  to  frame  on  thèse  mate- 
l'ials,  and  to  make  public  some  schenie  which  shall  defme  the  qualifications 
of  teachers  of  French  and  German,  and  the  course  or  courses  of  training  by 
which  Ihey  may  be  secured. 

With  this  object  a  Conimitlee  was  appointed  by  the  Modem  Language 
.Vssociation  in  July,  1907,  under  the  Chairmanship  ofthe  Ilev.  F.  S.  Roberts, 
Master  of  Gonville  and  Caius  Collège,  Cambridge,  then  Vice-Chancollor  of 
the  University  of  Cambridge. 

The  Committee  met  on  six  occasions.  At  the  lirst  meeting  a  Sub-Com- 
iniltee  was  appointed,  consisting  of  Miss  Cooper,  Miss  Lowe,  Miss  Pope,  Miss 
Purdie,  l'rofessor  Adamson,  Professor  Baker,  Mr.  Barlet,  D""  Breul,  Professer 
lîippmaim,  Mr.  Slorr,  and  the  Hon.  Secretaries,  Mr.  Bridge  and  Mr.  Milner- 
llarry. 

The  Sub-Commitlee  met  on  four  occasions,  and,  under  the  direction  of 
the  Committee,  drafted  the  recommendations  coiilained  in  the  subjoined 
Be|)ort.  It  has  been  thought  désirable  to  prefix  to  thèse  lecommendations 
some  explanalory  observations. 
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I.  —  Qualifications. 

The  Committee  discriminate  betweeii  two  types  of  teacher,  (a)  the  specia- 
list  teacher,  whose  lime  is  entirely,  or  almost  entirely,  devoted  to  the  Modem 
Language  work  in  the  school,  and  on  whom  should  devolve  —  subject  to 
the  control  of  the  headmaster  or  headmistress  —  the  organization  of  the 
Modem  Language  work  throughout  the  school  ;  and  (6)  the  teacher  who,  in 
addition  to  other  subjects,  teaches  either  French  or  German,  or  both  lan- 
guages,  to  junior  forms.  But  in  thus  discriminating  between  the  two  types, 
the  Committee  must  not  be  understood  to  imply  that  the  standard  of  gênerai 
academical  attainment  ought  to  be  lower  for  the  second  named  type  than  for 
the  first. 

Teachers  of  the  second  type  will  in  many  cases  be  specialists  in  subjects 
other  than  .Modem  Languages,  who  hâve  qualified  themselves  to  give  the 
Modem  Language  instruction  in  certain  forms. 

The  principle  of  entrusting  the  form-teacher  with  the  care  of  his  pupils 
in  as  many  subjects  as  he  can  efllciently  handle,  is  so  firmly  established  for 
Ihe  junior  forms  in  many  schools  that  the  Committee  consider  that,  in  fram- 
ing  their  recommendations,  adéquate  considération  should  be  given  to  this 
distinctive  feature  of  English  éducation. 

(a).  Specialist  Teachers. 

Tlie  scheme  of  qualification  which  Ihe  Commitlee  suggest  that  the  spe- 
cialist teacher  should  possess  is,  in  the  main,  based  upon  the  requirements 
for  degrees  in  honours  in  Modem  Languages,  and  the  Committee  venture  to 
hope  that  where  the  qualifications  which  appear  to  them  désirable  are  in 
excess  of  what  may  now  be  regarded  as  the  normal  standard,  future  revi- 
sions of  existing  arrangements  will  give  to  existing  degrees  an  even  higher 
value  for  Ihose  who  intend  to  be  teachers. 

Résidence  Abroad  of  the  Specialist  Teacher. 

The  Committee  are  unanimous  on  the  desirability  of  a  period  of  résidence 
abroad  ;  but  they  make  no  recommendation  as  to  the  place  which  this  period 
should  occupy  in  the  course  of  study,  Many  candidates  for  degrees  in 
honours  in  Modem  Languages  spend  a  period  equal  to  six  months  in  France 
or  Germany  before  graduation. 

The  Committee  are  conscious  of  the  great  advantages  of  such  résidence 
abroad,  particularly  after  graduation,  and  in  this  connection  draw  attention 
lo  llie  arrangements  made  between  the  Board  of  Education  and  similar 
bodies  in  France  and  Prussia  for  enabling  future  teachers  of  Modem  Lan- 
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guages  to  spend  a  year  in  foreign  secondary  schools  as  assistants  to  the 
regular  teachers.  Many  students  of  Modem  Languages  hâve  already  availed 
themselves  of  thèse  advantages,  and  the  Committee  hope  that  the  movement 
thus  inaugurated  will  meet  with  widespread  support. 

(b)  Olher  Teachers. 

The  considération  of  the  qualifications  of  other  teachers  who  undertake 
Modem  Language  work  presented  a  diiïicult  problem.  The  Committee  are 
of  opinion  that,  in  addition  to  a  standard  of  gênerai  culture  to  be  tested  by 
the  usual  examinations,  thèse  teachers  should  possess  a  colloquial  command 
of  the  language  or  languages  to  be  taught,  and  a  knowledge  of  phonetics. 
It  was  found  on  investigation  that  no  facilities  existed  among  examinations 
in  this  country  for  providing  an  adéquate  test  in  thèse  subjects,  The  Com- 
mittee, therefore,  are  of  opinion  that  examinations  should  be  instituted  at 
the  Universities  or  elsewhere,  which  should  provide  for  such  teachers  of 
Modem  Languages  a  test  in  the  command  of  the  spoken  language  (French  or 
German),  and  knowledge  of  phonetics. 

The  inclusion  of  the  test  in  phonetics  needs  no  justification  from  the 
point  of  view  of  the  Modem  Language  teacher.  The  Committee  believe  that 
(his  science  is  destined  to  receive  wider  récognition,  in  the  future,  ow^ing  to 
its  value  in  the  teaching  of  the  mother-tongue,  no  less  than  in  the  teaching 
of  other  languages  ancient  and  modem. 

n.  —  Traimno. 

Place . 

The  Committee  are  of  opinion  that  the  yeai'  of  training  should  be  spent 
in  the  United  Kingdom,  and  do  not  suggest  that  résidence  abroad  as  "  assis- 
tant "  or  in  any  other  capacity  should  be  allowed  to  count  as  a  period  of  Ihc 
year  of  training. 

Facilities. 

The  facilities  for  the  training  of  secondary  teachers  are  numerous  and 
increasing  in  so  far  as  this  work  is  done  by  Departments  of  Universities. 
Training  Gjllcges  are  already  in  existenco,  for  both  men  and  womon  toacliers, 
but  at  présent  there  is  little,  if  any,  provision  for  the  training  of  the  former 
in  training  departments  attached  to  secondary  schools. 

The  Committee  recommend  that  provision  should  be  made  for  this  type 
of  training, 
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At  présent  the  number  of  trained  Modem  Language  men  teachers  is  very 
small  ;  women  teachers  of  Modem  Languages  hâve  availed  themselves  of  the 
existing  facilities  in  far  greater  numbers. 

ProhahiUty  of  Compulsoi^y  Training. 

The  Board  of  Education,  in  the  ''Régulations  for  Secondary  Schools", 
1908,  page  4,  section  lo,  direct  attention  to  the  training  of  teachers  in  the 
following  ternis  : 

"  VVhen  the  Board  think  fît,  they  niay,  on  considération  of  the  teaching 
staff  as  a  whole,  require  that  a  certain  proportion  of  ail  new  appointments 
shall  consist  of  persons  who  hâve  gone  through  a  course  of  training  recognized 
by  the  Board  for  that  purpose.  '' 

The  Committee  welcome  this  testimony  to  the  importance  which  the 
Board  attach  to  training,  and  venture  to  hope  that  a  beginning  will  be  made 
in  1909  giving  effect  to  this  intimation  which  has  now  appeared  for  three 
years  in  succession.  They  hâve  noted  with  satisfaction  the  Régulations  for 
the  Training  of  Teachers  for  Secondary  Schools  (Cd.  4184)  as  tending  largely 
to  increase  the  supply  of  trained  teachers. 

in.  —  SUPEKVISION. 

The  practice  in  teaching  should  be  prefaced  by  the  observation  of  lessons 
given  by  experienced  teachers  or  demonstrators,  and  assistance  should  be 
given  to  the  student  in  the  investigation  of  the  principles  involved  in  the 
acquirement  of  foreign  languages  ;  the  supervisors  of  the  practice  should  also 
give  hints  on  the  préparation  of  lessons,  as  well  as  criticisms  on  the  lessons 
given  and  the  methods  employed.  The  Committee  recognize  that  this  super- 
^^sion  may  be  exercised  either  by  the  Professors  of  Education,  or  Masters  or 
Mistresses  of  Method,  or  Headmasters  and  Headmistresses,  or  Specialist 
Teachers,  as  local  circumstances  require. 

RECOMMENDATIOISS 

I.  —  Qualifications. 

1.  The  Committee  recommend  that  the  Specialist  Teacher  in  either  French 
or  German  should  be  required  to  possess  the  following  qualifications  : 

A.  —  A  University  degree  in  honours  (or  its  équivalent)  in  the  language 
or  languages  which  he  or  she  proposes  to  teach  as  a  specialist. 
The  range  of  the  examination  for  such  a  degree  should  include  : 
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1.  An  oral  test. 

2.  Phonetics-a  gênerai  grounding  in  the  theory  and  practice. 

3.  Grammar  and  syntax  : 

a)  Sound  knowledge  of  the  living  language, 

b)  Historical  grammar. 

4.  Power  of  translaling  idiomalically  and  correctly  inlo  and  from  the 
foreign  language, 

3.  a)  Wide  reading  in  modem  literature  —  i.  e.  : 
For  French  :  \MI.  XVIQ  and  XIX  centuries. 
For  German  :  XMU,  and  XIX  centuries. 

b)  Study  of  souie  masterpieces  of  the  mediœval  literature. 

c)  History  of  the  literature  in  broad  outlines. 

6.  An  essay  in  the  foreign  longue  of  at  least  two  hours'  duration. 

B.  —  It  is  désirable  that  a  Specialist  Teacher  should  hâve  spent  a  period 
(  consécutive  if  possible)  of  at  least  six  months'  résidence  abroad.  For  tea chère 
giving  instruction  in  French  and  German.  the  period  should  be  six  months 
in  each  country. 

2.  The  Committee  consider  thaï  a  great  deal  of  Modem  Language  teaching 
may  be  properly  given  by  teachers  who  hâve  not  taken  an  honours  degree  in 
Modem  Languages.  but  hâve  a  knowledge  of  one  or  more  Modem  Languages 
adéquate  to  certain  stages  of  Modem  Language  work  in  schools. 

The  Committee  recommend  that  such  teachers,  in  addition  to  their  other 
académie  qualifications,  should  be  required  to  possess. 

a.  —  A  colluquial  connnand  of  the  language  or  languages  to  be  taught. 

b.  —  An  adéquate  knowledge  of  phonelics. 

The  Committee  recognize  that  such  teachers,  by  reason  of  expérience, 
-study  and  résidence  abroad,  frequently  quality  themselves  for  the  highest 
Modem  Language  work  in  their  schools,  and  thus  pass  into  the  ranks  of 
specialist  teachers. 

II.   —  l'mtFESSIONAL  ThAINFNCt 

The  Committee  recommend  lliat  the  professional  training  of  Modem 
language  teachers  should  be  conducted  (fi)  in  training  departments  attached 
to  Universities  :  'h\  in  training  collèges  :  (ci  in  training  departments  attached 
to  schools  ;  or  {(/)  by  a  combination  of  <a)  or  (h)  with  (c). 

1.  It  is  désirable  that  the  student.  before  appointment  to  his  first  post, 
should  bave  three  terms  of  professional  training. 

2.  (a)  In  the  case  of  the  specialist  teacher,  particular  attention  should  be 
given  to  the  study  of  themethodology  of  language  teaching,  and  to  the  organ- 
ization  of  the  language  work  throughout  the  school. 
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(è)  In  addition  to  the  gênerai  professional  training  pursued  by  ail  students, 
Ihe  students  who  intend  to  teach  other  subjects  besides  Modem  Languages 
should  receive  spécial  instruction  in  the  methodology  of  language  teaching. 

3.  {a)  Concurrently  with  the  study  of  theory  there  should  be  full 
opportunity  for  praetice  in  teaching  under  proper  supervision  in  suitable 
schools. 

(6)  In  the  case  of  the  specialist  teacher,  the  greater  part  of  the  praetice 
should  be  in  Modem  Language  teaching. 

4.  It  is  désirable  that  a  list  of  such  schools  as  ofîer  spécial  facilities  for 
training  Modem  Language  teachers  should  be  drawn  up,  circulated,  andrevised 
from  time  to  time. 

5.  Gare  should  be  taken  in  the  process  of  training  to  afford  praetice  in 
setting  papers  and  marking  answers,  and  in  conducting  oral  examinations. 
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LA  PREPARATION  PEDAGOGIQUE  DES  PROFESSEURS 
DE  LANGUES  MODERNES 

Par  M.  MOULET,  professeur  au  Lycée  de  Lyon. 


I 

La  préparation  pédagogique  des  professeurs  de  l'enseignement  secondaire 
—  et  j'entends  par  là  la  préparation  pédagogique  à  la  fois  générale  et  pra- 
tique qui  précède  l'entrée  en  fonctions  —  est  insuffisante.  Les  professeurs  de 
langues  vivantes  ne  font  pas  exception;  et  c'est  d'eux  qu'il  s'agit  ici.  Or,  la 
réforme  de  1902,  en  introduisant  la  méthode  directe,  a  fait  un  crédit  spécial 
à  l'aptitude  pédagogique  des  professeurs  de  langues.  Élevé  dans  son  ambition 
et  pourtant  plus  pratique,  renouvelé  dans  sa  méthode  comme  dans  son  pro- 
gramme, l'enseignement  des  langues  vivantes  requiert  désormais  du  profes- 
seur —  il  n'y  a  aucune  prétention  à  le  dire  —  une  valeur  professionnelle 
accrue,  un  sens  pédagogique  plus  sûr  et  plus  averti.  Dans  les  classes  du  pre- 
mier cycle,  en  particulier,  l'interrogation  bien  conduite  est  le  procédé  fonda- 
mental d'exposition;  et  Ion  sait  que  l'interrogation  est  la  forme  difficile  par 
excellence  d'un  enseignement  actif  et  fructueux.  Plus  que  l'ancienne  méthode, 
la  méthode  directe  suppose  chez  l'élève  une  attention  vive,  donc  chez  le 
maître  l'ingéniosité  patiente  qui  éveille  et  soutient  cette  attention.  A'ariée,  la 
classe  de  langues  est  animée  :  il  faut  au  professeur  la  bonne  humeur  qui 
entretient  la  joie  collective,  la  maîtrise  qui  lui  conserve  à  lui-môme  la  clair- 
voyance et  le  sang-froid  nécessaires  pour  diriger  le  chœur  des  élèves  asso- 
ciés à  son  geste,  à  son  regard. 

Enfin,  si  la  méthode  directe  simplifie  sa  tâche  disciplinaire  puisque  cette 
méthode  a  plus  de  chances  de  captiver  l'enfant,  en  un  certain  sens  elle  la 
rend  plus  pénible  puisque  la  vie  de  la  classe  stimulée,  si  elle  n'est  réglée 
sûrement,  risque  de  dégénérer  en  un  tumulte  confus.  Ainsi  la  réforme  qui  a 
institué  le  professeur  de  langues  dans  toute  la  dignité  de  son  rôle  lui  demande 
eu  retour  l'autorité  professionnelle  et  la  compétence  pédagogique  du  conduc- 
teur d'enfants,  de  l'éleveur  d'hommes. 

Voici  comment  il  me  paraît  possible  de  préparer  le  futur  professeur  de 
langues  ù  son  rôle. 


2i4  — 


II 


La  première  condition  est  qu"il  soit  au  moins  initié  à  la  pratique  de  son 
enseignement  :  c'est  la  préparation  professionnelle .  On  n'en  conteste  pas  Tuti- 
lité.  Mais  entendons-nous  bien.  Ne  demandons  pas  au  professeur  débutant 
l'aisance  d"un  maître  éprouvé.  Il  suffît  qu'il  conçoive  clairement  sa  tâche: 
qu'il  soit  averti  des  diffîcultés  essentielles;  qu'il  aborde  sa  classe  sans  trop  de 
gaucherie  :  qu'il  connaisse  déjà,  au  moins  théoriquement,  quelques-uns  des 
meilleurs  procédés  de  son  art:  qu'il  puisse  ainsi  franchir  plus  vite,  pour  le 
plus  grand  profit  de  ses  élèves,  l'étape  de  l'apprentissage  fondamental. 

Gardons-nous  d'exagérer  la  portée  de  cette  préparation.  Les  meilleurs 
maîtres  ne  sont  pas  toujours  ceux  qui  en  ont  bénéficié  ;  le  professeur  médiocre 
n'en  retire  qu'un  profit  insignifiant;  si  intelligente  et  si  complète  qu'on  l'or- 
ganise, elle  ne  suppléera  point  à  l'expérience,  encore  moins  à  l'aptitude.  Son 
objet  est  plus  modeste.  Définissons-la  un  premier  contact  avec  la  classe,  une 
démonstration  expérimentale  du  rudiment,  une  simple  initiation. 

C'est  dans  ces  limites  qu'il  faut  concevoir  le  staye  si  l'on  ne  veut  être  déçu. 
N'exigeons  de  l'institution  que  ce  qu'elle  peut  et  doit  donner.  Envisage-t-oii 
le  stage  comme  un  apprentissage  effectif?  Il  est  trop  bref,  hàtif  et  superficiel  : 
ce  n'est  pas  en  quelques  heures  qu'un  candidat  professeur  fait  le  tour  de  son 
métier  et  acquiert  la  maîtrise.  D'ailleurs,  le  stage  présente  un  caractère  arti- 
ficiel ;  le  stagiaire  ne  connaît  pas  les  élèves,  ignore  ce  qu'ils  savent,  interroge 
à  l'aventure,  expose  au  petit  bonheur;  il  ne  suit  pas  le  courant  de  la  classe; 
et  la  présence  du  professeur  le  gène  plus  qu'elle  ne  le  rassure.  Surtout,  le 
souci  de  ses  examens  empêche  le  stagiaire  le  plus  dévoué  de  se  livrer  fran- 
chement à  cette  épreuve.  Voilà  de  graves  réserves. 

Elles  tombent  si  l'on  conçoit  le  stage  exactement.  La  réforme  de  1902  a 
rompu  avec  le  passé.  Formés  par  l'ancien  régime,  les  candidats  professeurs 
de  langues  ignorent  la  méthode  actuelle.  Lestage  leur  présente  la  physio- 
nomie des  classes  renouvelées;  ils  suivent  la  progression  du  cours  d'un  cycle 
à  l'autre.  Présentement,  et  pour  quelques  années  encore,  le  stage  a  pour  objel 
premier  de  révéler  au  futur  professeur  la  méthode  directe  ainsi  (jue  l'organi- 
sation scolaire  (pi'elle  inspire  et  règle. 

D  serait  souhaitable  que  le  stagiaire  reçût  des  professeurs,  en  dehors  des 
classes  où  il  s'initie  à  la  pratique  de  la  méthode,  toutes  directions  utiles  sur 
l'histoire  de  cette  méthode,  sur  ses  caractères,  sur  les  débats  parfois  vifs 
qu'elle  a  soulevés  depuis  I90i2.  C'est  de  nécessaire  documentation.  Les  pro- 
fesseurs de  Faculté,  du  moins  pour  le  moment,  n'ont  pas  eux-mêmes  l'expé- 
rience de  la  réforme;  mais  ils  trouvent  l'occasion  de  s'en  instruire  en  assis- 
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laut  aux  classes  des  stagiaires  :  leurs  explications  et  conseils  ne  peuvent 
manquer  dètre  utiles  à  Télève  professeur.  De  leur  côté,  les  Inspecteurs  géné- 
raux pourraient,  au  moins  dans  les  Facultés  les  plus  importantes,  exposer 
aux  étudiants  et  à  tous  ceux  que  cette  question  intéresse  la  méthode  directe, 
le  programme  de  renseignement  des  langues,  le  rôle  des  humanités 
modernes.  Et  ce  leur  serait  aussi  une  occasion  de  dissiper,  au  passage,  cer- 
tains malentendus  qu'ils  signaleraient  aux  futurs  professeurs. 

Indépendamment  de  cette  instruction  particulière,  toute  relative  à  la 
réforme  de  1902,  le  stagiaire  acquiert  une  première  et  générale  notion  de  son 
métier.  Il  voit  faire,  et  s'exerce  un  peu  lui-même.  Il  ne  faut  ni  exagérer  ni 
déprécier  cette  préparation  professionnelle.  Développons  l'institution  ila 
stage. 

m 

Mais  le  plus  urgent,  à  mon  sens,  est  de  solliciter  le  futur  professeur  de 
langues  vers  les  études  pédagogiques. 

Le  Français  répugne  à  ces  études,  tant  il  se  défie  du  pédantisme  et  de  la 
vaine  érudition.  Cette  disposition  d'esprit  est  très  fréquente  chez  les  profes- 
seurs de  l'enseignement  secondaire  :  la  remarque  en  est  banale.  Il  est  certain 
que  l'universitaire  français,  qui  enseigne  aussi  bien  que  son  confrère  étran- 
ger, manifeste  moins  de  goût  pour  la  «pédagogie»,  la  «  pédologie  »,  la 
<'  pédotechnie  »,  et  s'en  moque  à  l'occasion.  Souvent  c'est  le  mot  qu'il  raille, 
non  la  chose  :  beaucoup  d'étrangers  s'y  sont  trompés.  N'importe.  Ayons  le 
courage  de  dire  que  nous  entretenons  avec  troj)  de  docilité  un  préjugé 
regrettable  contre  les  sciences  pédagogiques. 

La  réaction  est  commencée.  (>e  serait  l'honneur  des  professeurs  de  lan- 
gues, puisqu'aussi  bien  leur  tâche  a  grandi  en  dignité,  d'accréditer  la  curio- 
sité et  le  goût  des  travaux  pédagogiques  dans  l'enseignement  secondaire 
français.  >'on  que  ces  études  spéciales  doivent  être  poussées  avant  par  tous; 
mais  (|ue  maint  exemple  soit  donné.  L'utilité  de  ces  études  n'est  pas  contes- 
table, quand  on  s'y  livre  avec  autant  de  liberté  d'esprit  que  de  modestie.  Et 
jKjur  ceuv  qui  les  aiment,  elles  recèlent  des  joies  que  n'ébranlent  ix)int  les 
faciles  ironies  des  in)pénitents. 

Intéressons  l'élève  professeur  de  langues  aux  grands  pf^dagogu«'s  et  à  la 
pédagogie  générale.  Voici  quel([ues  aperçus  à  ce  propos  : 

a)  Étudiant  libre  ou  boursier,  le  futur  professeur  s'informera  avec  soin  du 
système  scolaire  du  pays  où  il  séjourne.  LT'tudiant  fiançais  se  borne  volontiers 
à  suivre  les  cours  de  telle  ou  telle  Université  étrangère;  il  ne  connaît  guère 
la  vie  de  l'école  fK)pulaire,  de  l'école  normale,  du  lycée,  des  écoles  spfîciales 
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caractéristiques  de  la  civilisation  contemporaine.  Il  ferme  à  sa  pensée  tout 
un  monde.  Cette  lacune  m"a  toujours  frappé  chez  les  futurs  professeurs  de 
renseignement  secondaire.  Les  boursiers  primaires,  sur  ce  point,  sont  mieux 
dirigés  el  préparés,  et,  de  ce  chef,  pénètrent  mieux  l'âme  nationale;  ils 
adressent  au  Ministère  des  rapports  réguliers  sur  leurs  observations  ;  ils  sont 
mêlés  de  plus  près  à  la  vie  scolaire  allemande  ou  anglaise  ;  ils  sont  ainsi  amenés 
à  aimer  les  problèmes  pédagogiques  que  l'étranger  pose  à  leur  jeunesse,  et  qui 
les  eussent  moins  attirés  en  F'rance,  peut-être.  Personnellement,  je  me  sou- 
viens avec  beaucoup  de  plaisir  des  visites  assidues  qu'il  me  fut  permis  de  faire 
dans  les  établissements  primaires  et  secondaires  d'Allemagne,  et  leur  dois  en 
partie  mon  goût  pour  les  sujets  pédagogiques  et  moraux. 

Avant  de  fréquenter  l'Université  étrangère,  je  voudrais  que  l'étudiant 
français  séjournant  en  Allemagne  ou  en  Angleterre  se  familiarisât  d'abord 
avec  l'école  élémentaire  et  les  collèges.  Ses  progrès  dans  la  langue  étrangère 
n'en  seraient  que  plus  rapides  et  plus  sûrs.  Il  comprendrait  mieux  la  civili- 
sation du  pays  et  ses  traditions  profondes.  Enfin,  ce  lui  serait  comme  un 
premier  stage  où  s'afïïrmerait.  s'éclairerait  sa  vocation,  tandis  que  sa  curio- 
sité serait  attirée  vers  certains  problèmes,  certaines  méthodes.  Il  est  facile  de 
stimuler  ce  zèle.  Les  professeurs  de  Faculté,  qui  de  loin  dirigent  les  études 
littéraires  des  boursiers  français,  peuvent  utilement  les  engager  dans  cette 
voie. 

A  l'Université  étrangère  même,  où  la  littérature,  la  philosophie  et  l'histoire 
attirent  plus  spécialement  le  futur  professeur  de  langues,  ])ourquoi  ne  sui- 
vrait-il pas,  régulièrement  si  possible,  un  cours  de  pédagogie,  ou  de  psycho- 
logie appliquée  à  l'éducation  ? 

b)  Revenu  en  France,  l'étudiant  de  langues  modernes  entendrait  aussi 
avec  profit  les  leçons  du  professeur  d'éducation.  Est-ce  trop  demander  qu'il 
possède  quelques  notions  p)récises  sur  riiistoire  de  la  pédagogie?  Est-il  admis- 
sible qu'un  professeur  débutant,  quel  qu'il  soit,  ignore  les  hommes  qui  ont 
traité  de  l'éducation,  les  faits  essentiels  de  cette  histoire,  les  systèmes  les  plus 
féconds?  Quelques  leçons  et  un  peu  de  lecture  :  je  n'exigerais  pas  davantage 
du  candidat  professeur  de  langues,  accablé  sous  le  poids  de  sa  préparation 
])articulière.  Quelques  revues  pédagogiques,  françaises  et  étrangères,  seraient 
;i  la  bibliothèque  des  étudiants.  Et  tel,  qui  affecte  de  dédaigner  pédagogie 
et  pédagogues  lirait  en  silence,  parfois,  des  pages  utiles,  pour  peu  qu'il  y  fût 
encouragé. 

Quelques  visites  d'écoles  compléteraient  cette  information  théorique  :  elles 
])rendraient  si  peu  de  temps!  Je  verrais  volontiers  notre  élève  professeur  de 
langues  s'attarder,  si  c'était  possible,  à  l'école  maternelle.  Le  plupart  des  pro- 
cédés qu'y  emploie  l'institutrice  —  ils  sont  d'une  ingéniosité  inépuisable  — 
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peuvent  suggérer  au  professeur  de  langues  tant  de  ressources  pour  son  propre 
enseignement  !  La  classe  y  est  charmante  et  vivante  ;  tout  enseignement  y  est 
concret  et  familier;  la  leçon  de  choses  y  règne,  le  chant,  la  récitation  indivi- 
duelle et  collective  soutiennent  la  classe  ;  maints  objets  servent  à  l'acquisi- 
tion du  vocabulaire  et  des  phrases  fondamentales;  l'image  intervient  là  où 
l'objet  manque.  Le  professeur  de  langues  saurait-il  mieux  faire  dans  les  classes 
de  sixième  et  de  cinquième?  Voilà  son  modèle. 

c)  L'effet  certain  de  ces  recherches,  même  superficielles,  est  d'appeler 
l'attention  des  futurs  professeurs  sur  une  science  qui  s'efforce  à  se  constituer  : 
la  psychologie  de  Ve^ifance.  C'est  un  sujet  de  réflexion  étranger  à  la  plupart 
des  professeur  débutants.  Ils  se  présentent  devant  leur  classe  sans  êtro  assez 
prévenus  de  la  diversité  et  de  l'inégalité  phychologiques  des  élèves  ;  ils  ne 
savent  point  se  mettre  à  la  portée  de  l'enfant,  faute  de  concevoir,  de  sentir 
l'originalité  de  l'enfant.  De  là  maints  tâtonnements,  qui  compromettent  le 
succès  de  l'enseignement  ou  l'autorité  du  maître  au  moment  même  où  il  doit 
s'imposer  au  respect  et  à  la  confiance.  Pour  bien  des  maîtres,  par  trop  igno- 
rants de  l'enfance,  l'impossibilité  de  «  tenir  »  une  classe  n'a  pas  d'autre 
cause;  et  le  péril  est  plus  grave  dans  une  classe  de  langues  vivantes.  Entre 
le  professeur  et  l'élève,  il  y  a  comme  un  malentendu.  Ou  bien  le  professeur, 
traitant  l'enfant  en  adolescent,  voire  en  adulte,  donne  un  enseignement  trop 
élevé,  trop  rapide,  sans  révisions  ni  haltes,  privé  de  moyens  concrets  et  pit- 
toresques, abstrait;  ou  bien  il  prolonge  dans  les  classes  du  second  cycle,  faute 
de  suivre  l'évolution  enfantine,  une  méthode  dont  la  simplicité  familière  con- 
venait aux  classes  antérieures,  mais  qui  maintenant  choque  par  sa  puérilité 
et  son  enfantillage... 

La  mise  au  point  et  l'adaptation  se  font  vite  si  le  jeune  maître  est  doué  et 
clairvoyant.  Ne  vaudrait-il  pas  mieux  prévenir  cette  incertitude  en  familia- 
risant le  candidat  professeur  avec  l'àme  de  l'enfance,  au  moins  avec  les  lois 
certaines  de  son  développement?  Le  stage  n'offre  pour  le  faire  qu'une  occa- 
sion fugitive  ;  et  c'est  par  la  réflexion  qu'il  vaut  mieux  commencer.  Quelques 
leçons  de  maîtres  autorisés  à  la  Faculté,  quelques  bons  livres,  français  et 
étrangers,  auront  tôt  fait  d'ouvrir  l'esprit  du  futur  j)rofesseur. 

Ce  qui  importe  avant  tout,  c'est  que  le  professeur  qui  débute,  et  pas  seu- 
lement le  professeur  de  langues,  n'ignore  point  tous  les  efforts  de  la  pensée 
contemporaine  pour  fonder  scientifiquement  l'éducation  sur  la  psychologie. 
On  ne  lui  demandera  que  quelques  clartés,  et  qu'il  sache  la  direction  générale 
de  tant  de  recherches.  Est-ce  trop  exiger  qu'il  ait  de  Uousseau,  d'Herbart,  de 
Spencer  une  connaissance  assez  nette?  qu'il  ait  lu  quelques-unes  de  leurs 
meilleures  pages  dans  ce  domaine  ?  qu'il  soit  renseigné  sur  les  idée  maîtresses 
de  leurs  doctrines?  A  moins  que  ses  goûts  et  des  circonstances  exceptionnel - 
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lement  propices  ne  l'aient  tourné  vers  ces  travaux,  le  jeune  professeur  de 
l'enseignement  secondaire  a  tout  à  apprendre,  ou  à  peu  près,  sur  ce  sujet. 

On  objecte  que  les  résultats  de  ces  travaux,  dont  les  auteurs  manquent  par- 
fois de  modestie,  et  souvent  de  grâce,  ne  sont  rien  moins  que  certains,  et  qu'il 
serait  téméraire  d'en  vouloir  tirer  dès  maintenant  des  principes  d'application 
absolus.  Cette  objection  nous  rappelle  à  l'objet  que  j'expose.  Il  ne  s'agit  que 
de  notions  générales  à  acquérir,  de  curiosités  à  éveiller,  d'informations  sym- 
pathiques à  rassembler.  Si  je  souhaite  intéresser  le  futur  professeur  par 
exemple  aux  publications  de  la  Société  pour  l'étude  psychologique  de  Venfance, 
c'est  moins  pour  lui  proposer  des  certitudes  à  vénérer  qu'un  sujet  de  recher- 
ches à  poursuivre,  et  pour  que  la  méthode  scientifique,  fondée  sur  l'observation 
et  l'expérimentation,  inspire  son  propre  enseignement,  sans  prétention,  ni 
superstition. 

De  même,  ce  ne  serait  pas  sans  profit  pour  la  direction  de  sa  classe  qu'il 
connaîtrait,  en  gros,  les  efforts  tentés  en  France  et  hors  de  France  pour  con- 
stituer la  pédagogie  des  anormaux.  Les  livres  instructifs  ne  manquent  pas.  On 
lirait  l'essentiel  de  ces  travaux  en  quelques  heures.  Et  c'est  une  curiosité  nou- 
velle, une  aptitude  supplémentaire,  un  enrichissement  de  sa  préparation  péda- 
gogique générale, 

VI. 

En  définitive,  c'est  une  impulsion  à  donner;  il  suffirait  de  concerter  les 
encouragements.  J'écarte  toute  idée  de  réglementation,  d'organisation  admi- 
nistrative au  moins  pour  le  moment,  d'études  imposées,  de  sanctions  offi- 
cielles; je  ne  médite  point  d'ajouter  aux  examens  des  épreuves  nouvelles. 
Laissons  à  l'étudiant  plus  de  liberté.  Mais  il  est  possible  de  l'orienter  dans 
cette  voie. 

a)  Tout  d'abord,  insérer  au  programme  du  certificat  et  de  Vagrégation  un 
auteur,  une  œuvre,  un  chapitre  substantiel  et  suggestif  d'un  livre  pédagogique, 
et  pas  seulement  à  titre  exceptionnel,  mais  régulièrement.  C'est  un  moyen  de 
contrainte  :  il  n'a  rien  d'excessif.  Il  fonderait  la  tradition  presque  insensible- 
ment. La  pédagogie,  j'entends  la  pédagogie  spéculative,  serait  incorporée  à  la 
préparation  universitaire,  puisqu'elle  figurerait  aux  programmes  des  examens. 
L'élève  professeur  prendrait  l'habitude  de  réfléchir  sur  les  problèmes  fonda- 
mentaux de  l'éducation.  Cela  n'a  pas  moins  d'importance,  il  me  semble,  que 
la  pure  j)hilologie  ou  l'esthétique,  dont  les  prétentions  furent  parfois  un  peu 
indiscrètes  aux  concours  de  l'agrégation...  Je  ne  vais  pas  jusqu'à  demander 
qu'une  des  épreuves  écrites  porte  obligatoirement,  comme  au  certificat  pri- 
maire, sur  une  question  pédagogique;  mais  pourquoi  le  sujet  à  traiter  ne 
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serait-il  pas,  de  temps  en  temps,  pédagogique  et  relatif  à  l'auteur  en  question? 
Pourquoi  les  examinateurs  n'attacheraient-ils  pas  un  peu  d'importance  à  l'ex- 
plication orale  du  texte  pédagogique,  et  au  commentaire  qu'il  appelle? 

b)  On  voit  les  conséquences  quant  à  la  direction  imprimée  à  la  prépara- 
tion des  candidats.  Les  professeurs  de  Faculté  ne  négligeraient  point,  de  leur 
côté,  d'inviter  les  étudiants  de  langues  vivantes  à  choisir  aussi  pour  leurs 
mémoires  d'études  supérieures  des  sujets  pédagogiques,  ou  des  sujets  compor- 
tant également  une  discussion  d'ordre  pédagogique.  Est-il  indispensable  que 
ces  mémoires,  dont  l'importance  est  grande  au  point  de  vue  de  la  culture  du 
candidat,  portent  exclusivement  sur  des  questions  littéraires?  Beaucoup  d'étu- 
diants perdent  du  temps  à  rechercher  quelque  thème  littéraire  inédit  :  qu'ils 
puisent  dans  la  pédagogie  comparée,  où  les  questions  fondamentales  ne  sont 
point  toutes  traitées  :  qu'ils  s'attachent  aux  pédagogues  étrangers,  aux  insti- 
tutions scolaires  étrangères,  aux  expériences  tentées  hors  de  France  ;  qu'ils 
comparent  à  l'occasion  avec  notre  pays.  Voilà  de  la  matière  neuve,  propre  à 
séduire  un  esprit  curieux,  original,  décidé  à  sortir  des  sentiers  battus,  à  col- 
laborer aux  efforts  de  la  patrie,  à  se  renseigner,  à  se  préparer  à  son  rôle  de 
professeur. 

c)  La  même  intervention  discrète  et  éclairée  des  professeurs  de  Faculté 
encouragerait  les  professeurs  de  langues  à  choisir  des  sujets  pédagogiques 
l^our  les  doctorats  d'université  et  les  mémoires  en  vue  de  l'obtention  du 
diplôme  d'études  pédagogiques  supérieures  dans  les  Facultés  qui  les  délivrent. 
Ce  sont  des  études  désintéressées  ;  et  c  est  leur  meilleur  titre  à  être  favorisées. 
Si  la  possession  de  ce  doctorat,  de  ce  diplôme  assurait  aussi  aux  candidats  aux 
fonctions  de  principal,  de  censeur,  de  proviseur,  et  même  d'insj)ecteur  d'ac- 
cadémie,  des  chances  particulières,  croit-on  que  les  études  pt-dagogiques  ne 
s'en  trouveraient  point  encouragées? 

d)  Enfin,  il  est  souhaitable  que  les  thèses  de  doctorat  d'État  portant 
sur  l'éducation  soient  plus  nombreuses,  pour  maintes  raisons.  Les  profes- 
seurs de  langues  modernes,  qui  ont  l'expérience  de  l'étranger,  sont  qualifiés 
pour  entreprendre  dans  ce  domaine  des  recherches  intéressantes  et  utiles.  Et 
leurs  travaux,  venant  en  aide  aux  étudiants,  contribueront  pour  leur  i)art  à 
acclimater  enfin  dans  les  études  personnelles  du  futur  professeur  de  langues 
modf'rnes  la  [)édagogie,  trop  longtemps  dédaignée. 


.l'insisté  en  terminant,  tant  l'équivoque  est  à  redouter  :  il  n'est  pas  (jues- 
tion  de  disperser  l'attention  de  l'étudiant  sur  des  matières  trop  diverses,  ou 
de  l'égarer  dans  le  détail   de  recherches  scolaires  minutieuses.  On  ne  veut 
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pas  davantage  faire  de  lui  un  «  touche  à  tout  >.  superficiel,  ni  un  spécialiste 
malo-ré  lui  de  la  péda-ogie.  On  souhaite  simplement  conquérir  aux  études 
pédagogiques  élémentaires  le  droit  de  cité  dans  la  préparation  du  futur  pro- 
fesseur de  langues  modernes.  Elles  constituent,  osons  le  dire,  le  fondement 
même  d'une  préparation  professionnelle  bien  entendue.  Et  contestera-t-on 
qu'elles  sont  précieuses  aussi  au  point  de  vue  de  la  culture  générale? 
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LE   STAGE   PROFESSIONNEL 

Par  M.  A,  MOREL,  professeur dallemand  au  Lycée  de  Rouen. 


Le  stage  dont  je  parle  ici  est  celui  qui  fut  en  vigueur  pendant  les  années 
1903  et  1904.  J'avoue  que  jignore  ce  qu'il  a  été  depuis.  Mais,  comme  l'en- 
quête à  laquelle  se  livre  aujourd'hui  le  Congrès,  doit  être  l'aboutissement 
d'une  expérience  de  plusieurs  années,  je  dois  à  la  sincérité  de  cette  enquête 
de  communiquer  ici  l'expérience  que  j'ai  acquise  au  stage. 

D'autres  que  moi,  en  particulier  mes  directeurs  de  stage,  donneront  des 
renseignements  plus  complets  et  un  aperçu  d'ensemble.  Mais  je  pense  qu'il 
est  bon  aussi  qu'on  entende  la  voix  des  stagiaires  de  jadis. 

Les  deux  stages  que  j'ai  faits  en  1903  et  1904  sont  fort  différents  l'un  de 
l'autre.  Le  premier  a  été  de  lo  jours  consécutifs  répartis  entre  deux  directeurs 
de  stage,  8  jours  au  Collège  Rollin  et  8  jours  au  lycée  Voltaire.  Quoique  ce 
stage  m'ait  fourni  l'occasion  défaire  la  connaissance  de  collègues  aimables,  il 
ne  m'en  est  rien  resté  au  point  de  vue  stage  qu'une  fâcheuse  impression  dont 
je  vais  essayer  de  démêler  les  causes.  D'abord  l'idée  d'un  stage  de  15  jours 
durant  lequel  toutes  mes  heures  seraient  prises,  à  l'exception  du  jeudi  et  du 
dimanche,  ne  me  souriait  guère.  Je  l'ai  accepté  comme  une  corvée  qui  serait 
bientôt  passée.  Et  en  effet,  pendant  les  8  jours  rpie  j'ai  passés  auprès  de 
chacun  des  deux  maîtres,  c'est  à  peine  si  j'ai  entrevu  dos  élèves  et  des  pro- 
cédés d'enseignement.  J'ai  fait  la  classe  une  ou  deux  fois  en  3«  et  en  4®  avec 
la  gaucherie  d'un  professeur  qui  ne  sait  ce  qu'on  a  fait  hier  ni  ce  qu'on  fera 
demain.  I*uis  c'est  tout.  Dans  de  telles  conditions  le  stage,  après  exécution, 
m'a  laissé  l'impression  d'une  corvée  dont  j'étais  content  d'être  débarrassé. 

En  1904,  le  stage  dura  6  mois,  de  novembre  à  fin  mai.  Et  nous  allions  au 
lycée  Voltaire,  chez  M.  FVjtel,  une  fois  par  semaine,  d'abord  à  partir  de 
1  heure,  puis  sur  notre  demande,  M.  Potel  a  bien  voulu  ne  nous  convoquer 
qu'à  2  heures.  Nous  n'étions  plus  isolés  comme  durant  le  premier  stage,  mais 
nous  formions  un  groupe  de  3  qui  venions  ensemble  et  avions  chacun  une 
tâche.  Chacun,  à  tour  de  rôle,  préparait  [)Our  la  semaine  suivante  une  d<'s 
trois  classes  de  l'après-midi:  1"^%  4*  et  8^  Puis  il  faisait  sa  classe  pendant 
l'heure  entière  en  présence  de  ses  collègues  du  stage  qui  l'écoutaient  et 
prenaient  des  notes,  tâchant  de  relever  le  bien  et  surtout  les  défauts  de  l'en- 
seignement du  collègue  en  exercice. 
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Puis,  après  la  classe  de  4  heures,  nous  nous  réunissions  à  la  salle  des 
professeurs  pour  discuter  en  commun,  sous  la  présidence  de  notre  directeur, 
les  procédés  d'enseignement  employés  dans  le  cours  de  l'après-midi  par  les 
collègues.  Notre  directeur  rectifiait  les  erreurs,  atténuait  à  l'occasion  les 
critiques  trop  sévères,  résumait  de  vive  voix  la  séance  ;  puis,  au  bout  d'une 
demi-heure  ou  trois  quarts  d'heure,  nous  nous  séparions  après  avoir  désigné 
le  secrétaire  chargé  de  rédiger  pour  la  fois  suivante  le  procès-verbal  de  la 
discussion  pédagogique. 

L'exposé  que  je  viens  de  faire  prouve  assez  que  ce  stage  est  le  meilleur 
stage  que  j'ai  connu.  Je  ne  sais  si  on  a  trouvé  mieux.  Mais  je  puis  affirmer 
que  ce  stage  de  1904  a  satisfait  à  la  fois  directeurs  et  stagiaires.  D'abord,  le 
jour  de  travail  était  choisi  dun  commun  accord.  Puis  le  stage  n'était  plus 
une  corvée,  limité  qu'il  était  à  quelques  heures  par  semaine.  Puis  encore, 
obligés  de  nous  présenter  pendant  six  mois,  une  fois  la  semaine,  devant  les 
mêmes  élèves  et  les  mêmes  collègues,  nous  avions  à  cœur  de  faire  de  notre 
mieux  ;  enfin,  la  discussion  qui  suivait,  discussion  philologique  et  pédago- 
gique tout  à  la  fois,  sous  l'aimable  direction  de  M,  Potel,  était  pour  nous  un 
réel  plaisir,  et  souvent  en  rentrant  au  quartier  latin  ensemble,  nous  conti- 
nuions notre  discussion  à  travers  les  obstacles  de  ces  rues  étroites  qui  sont  les 
rues  Oberkainpf,  Vieille-du-Temple  et  des  Archives  qui  nous  ramenaient 
joyeux  à  notre  travail  habituel. 
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Vœux  présentés  par  la  Société  Pédagogique  des  professeurs 
de  langues  vivantes  de  l'Académie  de  Lyon 


1.  La  Société  demande  que  l'enseignement  des  langues  et  littératures 
étrangères,  au  lieu  d'être  donné  dans  toutes  les  Universités,  soit  concentré 
dems  un  nombre  restreint  de  villes  qui,  par  leur  situation  géographique  ou 
l'importance  de  leurs  relations  avec  l'étranger,  paraissent  particulièrement 
propices  à  l'étude  de  telle  langue  et  dételle  littérature,  et  que,  dans  ces  villes, 
cette  étude  soit  favorisée  par  le  groupement  d'un  personnel  enseignant  plus 
complet  qu'il  ne  l'est  aujourd'hui,  par  le  groupement  des  boursiers,  enfin  par 
l'augmentation  des  crédits  de  bibliothèque. 

2,  La  Société,  considérant  que  le  caractère  de  l'agrégation  a  souvent  varié 
selon  les  goûts  et  les  travaux  personnels  des  membres  du  jury  ; 

Que,  certaines  années,  des  sujets  purement  historiques  ou  purement  phi- 
losophiques ont  été  imposés  aux  candidats  ; 

Que  les  agrégations  de  langues  vivantes  ne  doivent  pas  être  des  contre- 
façons des  agrégations  d'histoire  et  de  philosophie  ; 

Emet  le  vœu  que  les  épreuves  aient  à  l'avenir  un  caractère  plus  stable  et 
[ilus  nettement  déterminé,  qu'elles  ne  sortent  pas  du  domaine  de  la  littérature, 
de  la  philologie,  de  la  grammaire  et  de  l'histoire  de  la  civilisation  considérée 
dans  ses  rapports  avec  le  mouvement  des  idées,  et  qu'une  préparation  histo- 
rique ou  philosophique  ne  soit  exigée  des  candidats  que  dans  la  mesure  où 
l'intelligence  des  œuvres  littéraires  la  réclame. 

'  3.  La  Société  demande  que,  pour  la  préparation  professionnelle  des  futurs 
professeurs,  les  dispositions  suivantes  soient  ajoutées  à  la  réglementation 
actuelle  du  stage  pédagogique  : 

a)  Le  stage  devra  toujours  se  faire  en  deux  périodes  de  trois  semaines  cha- 
cune, séparées  par  un  intervalle  suffisamment  long  pour  que  les  stagiaires 
puissent  juger  des  progrès  obtenus  dans  une  classe  d'une  période  à  l'autre. 

b)  Le  stage  se  fera,  non  point  dans  l'année  où  les  candidats  se  présentent 
à  l'agrégation,  mais  dans  l'année  qui  précédera,  pour  éviter  que,  trop  pré- 
f  tccupés  du  concours  prochain  qui  absorbe  tous  leurs  efforts,  ils  n'accomplissent 
pas  ce  stage  avec  toute  la  liberté  d'esprit  et  toute  l'attention  nécessaires. 

c)  Les  stagiaires,  tout  en  suivant  spécialement  le  travail  d'au  moins  deux 
classes,  seront  introduits,  ne  fût-ce  qu'en  passant,  dans  toutes  les  classes. 
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afin  qu'ils  puissent  observer  la  gradation  de  la  méthode  depuis  le  début 
jusqu'à  la  fin  des  études. 

d)  Les  professeurs  de  l'enseignement  secondaire  qui  recevront  des  sta- 
giaires dans  leurs  classes  seront  désignés  par  M.  le  Recteur,  après  consultation 
de  MM.  les  Inspecteurs  généraux. 

e)  Les  professeurs  d'Université  chargés  de  la  direction  du  stage  et  les 
{professeurs  de  l'enseignement  secondaire  auxquels  seront  confiés  des  stagiaires 
se  concerteront  au  sujet  des  observations  qui  seront  adressées  à  ces  derniers, 
afin  qu'ils  soient  soumis  à  une  direction  unique  et  homogène.  Les  conférences 
pédagogiques  faites  par  les  professeurs  d'Université  s'inspireront  de  l'esprit  de 
la  méthode  nouvelle. 

/)  Les  stagiaires  trouveront  soit  à  la  bibliothèque  de  l'Université,  soit  dans 
des  bibliothèques  spéciales,  les  ouvrages  qui  les  documenteront  sur  la  péda- 
gogie des  langues  vivantes. 

g)  Les  stagiaires  seront  invités  si  toutefois  les  maîtres  qui  les  ont  initiés  à 
l'enseignement  n'y  voient  pas  d'inconvénient,  à  retourner  de  temps  en  temps 
dans  les  classes,  en  dehors  des  périodes  réglementaires,  afin  de  compléter 
leur  préparation  professionnelle. 


Vœu  présenté  par  le  groupe  des  professeurs 
de  langues  vivantes  de  Caen 


Le  groupe  de  Caen  désirerait  qu'après  les  concours  professionnels,  les 
jurys  d'examen  publiassent  dans  chaque  série  d'épreuves,  les  copies  ayant 
obtenu  la  note  la  plus  élevée. 


DEUXIEME    SECTION 


Questions  se  rapportant  au^d  pPogran:inies 

et  aux  méthodes  d'enseignen^ent  scolaire  en  pranee 

et  dans  les  autres  pays. 


LE  PROGRAMME  DE  GRAMMAIRE 

Sa  répartition  entre  les  différentes  périodes  d'études. 


a)  Y  a-t-il  lieu  d'arrêter  un  programme  grammatical  nettement  défini 
pour  chaque  année  ou  chaque  période  des  études  ?  Quelles  sont  les  formes  et 
les  règles  que  vous  pouvez  faire  apprendre  et  faire  employer  avec  sûreté  et 
spontanéité  dans  chaque  année  ou  chaque  période  ? 

b)  La  grammaire  doit-elle  s'enseigner  en  leçons  spéciales,  indépendam- 
ment du  vocabulaire,  soit  pour  toutes  les  périodes,  soit  pour  certaines 
périodes  des  études  ?  —  Faut-il  subordonner  un  enseignement  à  l'autre  ? 
Comment  les  combiner  ? 

c)  De  la  difficulté  d'entretenir  les  connaissances  grammaticales  ;  moyens 
d'établir  et  d'assurer  la  véritable  progression,  c'est-à-dire  la  gradation  des 
difficultés  avec  le  continuel  retour  sur  les  notions  déjà  acquises. 

d)  Y  a-t-il  un  avantage  pratique  à  énoncer  et  à  faire  apprendre  les  règles 
dans  la  langue  étrangère  plutôt  que  dans  la  langue  maternelle  ?  Distinguera- 
t-on  les  périodes? 

e)  Y  a-t-il  lieu  d'établir  une  entente  pour  la  terminologie  grammaticale  : 
a)  Entre  les  professeurs  de  même  enseignement;  p)  entre  les  professeurs 
enseignant  aux  mêmes  élèves,  les  uns  la  langue  maternelle,  les  autres  les 
langues  étrangères?  (1). 


(Il  Les  mémoires  de  ceUe  Section  ont  été  classés  autant  que  possible  selon  l'ordre  des 
paragraphes  auxquels  ils  répondent.  Ceux  qui  traitent  plusieurs  des  questions  ont  été  placés 
en  tête. 
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RAPPORT  DE  M'^^  E.  KAHN 

Professeur  d'allemand  au  Lycée  de  Jeunes  Filles  de  Versailles. 


Lors  du  dernier  banquet  annuel  de  la  Société  des  professeurs  de  Langues 
vivantes,  M.  Jules  Gautier,  directeur  de  l'Enseignement  secondaire,  a  bien 
voulu  constater  le  chemin  parcouru,  l'effort  victorieux  fourni  depuis  l'appli- 
cation des  nouvelles  méthodes.  Faisant  allusion  aux  critiques  qui  condamnent 
la  méthode  directe  au  nom  de  la  grammaire,  M.  Gautier  a  dit  textuellement  : 
«  L'enseignement  grammatical  doit  rester  la  base  et  former  l'ossature  de  tout 
votre  enseignement.  Ceux  qui  ont  compris  autrement  la  méthode  l'ont  mal 
comprise;  il  ne  faut  pas  hésiter  à  le  dire.  » 

Il  est  en  effet  tout  à  fait  impossible  d'enseigner  uue  langue  vivante,  c'est- 
à-dire  de  créer  des  habitudes  de  correction  dans  la  langue  parlée  et  écrite, 
sans  préciser,  sans  fixer  à  chaque  pas  une  forme  nouvelle. 

Comment  adapter  aux  différents  âges,  comment  rendre  plus  accessible  à 
l'intelligence  de  l'élève  l'enseignement  de  la  grammaire,  voilà  ce  que  signi- 
fient les  cinq  questions  précises  posées  par  le  Congrès  à  propos  du  programme 
de  grammaire.  La  période  de  mise  au  point  paraît  terminée  et  le  moment  sem- 
ble venu  où  l'expérience  de  tous  peut  nous  permettre  de  prendre  ensemble 
des  mesures  devant  conduire  à  des  résultats  de  plus  en  plus  efficaces. 

Rapporteur  de  la  première  question  de  la  deuxième  section  :  Lf  Pro- 
gramme de  grammaire,  sa  répartition  entre  les  différentes  périodes  d'études,  j'ai 
eu  à  examiner  les  mémoires  suivants  de  : 

1.  M.  Benoit-Hanappier,  professeur  agrégé'd'allemand,  docteur  ès-lettres, 
lycée  d'Orléans  ; 

2.  M.  Dégniau,  professeur  au  collège  de  Parthenay; 

3.  M"^  DupuY,  professeur  au  lycée  de  jeunes  filles,  Nantes; 

4.  M.  GiROT,  professeur  agrégé  d'allemand  au  lycée  Condorcet; 

5.  M.  Hammer,  professeur  à  Vienne  (Autriche).  Der  neusprachliche  Mittel- 
schulunterricht  in  Ôsterreich  ; 

6.  M.  KiRKMAN,  professeur,  Lechtworth,  Angleterre  ; 

7.  M.  Laudenbach,  professeur  agrégé  d'allemand  au  lycée  Saint-Louis.  Le 
programme  de  grammaire  dans  les  classes  du  premier  cycle; 

8.  M.  Lestang,  professeur  agrégé  d'anglais  au  lycée  de  Marseille  ; 

9.  M.  Marchand,  professeur  agrégé  d'allemand  à  l'école  Arago; 


—  229  — 

10.  M.  MoREL,  professeur  agrégé  d'allemand  au  lycée  Corneille,  Rouen; 

11.  M.  Paillardon,  professeur  d'anglais  à  l'école  professionnelle  supérieure 
des  Postes  et  Télégraphes  et  à  l'Institut  Commercial  de  Paris  ; 

12.  M.  PiNLOCHE,  professeur  agrégé  d'allemand  au  lycée  Michelet,  Maître 

de  conférences  à  l'Ecole  Polytechnique  ; 

13.  M.  Raphaël,  professeur  agrégé  d'allemand  au  lycée  Lakanal  ; 

14.  M.  ScHARFF,  professeur  à  l'Athénée  Royal  de  Liège,  Belgique  (1). 

Ces  mémoires,  je  ne  vais  pas  vous  les  lire,  je  ne  vais  même  pas  les  résumer, 
puisqu'ils  seront  imprimés,  que  vous  les  posséderez  in  extenso,  noir  sur  blanc 
«  und  was  man  schwarz  auf  weifè  besitzt,  kann  man  getrost  nach  Hause 
tragen  ». 

Je  n'ai  retenu  de  ces  différents  travaux  que  ce  qui  me  permet  de  dévelop- 
per devant  vous  une  vue  générale  de  la  question  et  j'ai  dû  négliger  non  seu- 
lement les  développements  un  peu  vagues,  mais  aussi  des  idées  intéressantes 
et  mêmes  originales,  parce  qu'elles  restaient  en  dehors  des  questions. 

Je  rappelle  la  première  question  :  Y  a-t-il  Heu  d'arrêter  un  programme 
grammatical  nettement  défini  pour  chaque  année  ou  chaque  période  des  études  ? 
Quelles  sont  les  formes  et  les  régies  que  vous  pouvez  faire  apprendre  et  faire 
employer  avec  sûreté  et  spontanéité  dans  chaque  année  ou  chaque  période  ? 

A  l'unanimité  moins  une  voix  les  auteurs  des  mémoires  ont  répondu  oui  à 
la  première  partie  de  la  question.  A  propos  de  la  difficulté  qu'il  y  a  à  ensei- 
gner une  grammaire  étrangère  M.  Morel  nous  dit,  et  M.  Laudenbach  partage 
cette  opinion,  que  bien  souvent  l'inaptitude  de  l'élève  à  l'étude  de  la  gram- 
maire étrangère  vient  en  partie  de  l'ignorance  où  il  est  de  celle  de  sa  propre 
langue.  J'ai  d'ailleurs  plus  d'une  fois  constaté  ce  fait  pour  mon  propre  compte. 
Il  n'en  est  pas  moins  vrai  qu'un  programme  de  grammaire  nettement  défini 
rendra  notre  enseignement  plus  méthodique  et  plus  cohérent. 

La  réponse  à  la  seconde  partie  de  la  question  est  implicitement  contenue 
dans  les  différents  projets  de  programmes.  Celui  de  M.  Laudenbach  pour  la 
grammaire  allemande,  celui  de  M.  Lestang  pour  la  grammaire  anglaise  doi- 
vent retenir  tout  particulièrement  notre  attention. 

Ceux  de  M""  Dupuy  et  de  M.  Dégniau  ne  sont  pas  sans  analogie  avec  celui 
de  M.  Laudenbach.  M.  Dégniau  insiste  sur  la  nécessité  d'enseigner  de  bonne 
heure  dès  la  5^,  la  voix  passive. 

M"»  Dupuy  rappelle  fort  à  propos  le  nombre  différent  d'heures  par 
semaine  dans  les  lycées  de  garçons  et  dans  les  lycées  de  jeunes  filles.  Cette 
différence  est  d'autant  plus  regrettable  que  la  classe  de  troisième  année  finit 

(1)  M.  le  Directeur  Franz  Kemény  fBudapesU  a  fait  parvenir  également  au  Secrétariat  sa 
hrorhurc  :  der  Streit  um  die  Méthode  (Wien  1908;. 
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le  premier  cycle  d'études  secondaires  et  se  termine  par  un  examen.  Jl  arrive 
souvent  que  des  élèves  quittent  le  lycée  après  la  troisième  année  ;  elles 
devraient  donc  savoir  à  la  fm  de  cette  année  toutes  les  règles  essentielles  de 
la  grammaire. 

Pour  301.  Laudenbacli  et  Lestang  comme  pour  M"^  Dupuy  et  M.  Dégniau 
un  programme  nettement  défini  est  utile  pendant  les  deux  premières  années 
d'enseignement  surtout. 

Ainsi  que  le  dit  très  bien  M.  Lestang,  pour  exprimer  chaque  idée  nouvelle 
1  élève  doit  apprendre  non  seulement  un  vocabulaire  nouveau  mais  encore 
un  nouveau  groupe  de  règles  et  de  locutions.  L'ensemble  de  ces  règles  et  de 
ces  locutions  forme  le  programme  grammatical  des  premières  années. 

Pour  M.  Laudenbach  la  classification  qui  répond  le  mieux  aux  besoins  des 
élèves  n'est  pas  celle  des  grammairiens.  Il  faut  s'attachera  grouper  les  faits 
grammaticaux  d'après  leur  caractère  essentiel.  En  aucun  cas  il  ne  faut  ensei- 
gner la  même  chose  sous  des  noms  différents.  .Vlors  que  quelques  auteurs  de 
mémoires  demandent  que  l'on  donne  aux  débutants  des  connaissances  gram- 
maticales a  priori,  M.  Laudenbach  veut  que  l'enseignement  grammatical  d'une 
langue  étrangère  commence  toujours  par  des  analyses  grammaticales. 

M.  Louis  Marchand  établit  d'une  manière  intéressante  mais  un  peu  sub- 
jective un  programme  gradué  d'après  les  difficultés  que  l'élève  rencontre. 

M.  Hammer,  de  Vienne,  nous  communique  le  programme  grammatical 
établi  officiellement  par  le  Normallehrplan  de  1899  et  qui  se  répartit  sur  les 
4  premières  années  des  Mittelschulen  d'Autriche. 

Si  la  nécessité  d'un  programme  grammatical  semble  évidente  surtout  pour 
les  deux  premières  années  d'études  secondaires,  nos  collègues  français  sont 
unanimes  à  déclarer  qu'à  partir  de  la  quatrième  un  programme  nettement 
défini  n'est  plus  nécessaire.  Toutes  les  règles  essentielles  ont  été  vues  à  propos 
du  vocabulaire,  il  s'agit  dans  les  classes  supérieures  de  réviser,  de  compléter 
les  connaissances  acquises,  de  favoriser  l'étude  de  la  formation  des  mots, 
d'approfondir  la  syntaxe  et  d'expliquer  les  phénomènes  linguistiques  plus 
rares  et  plus  difficiles. 

Les  réponses  reçues  sur  la  deuxième  question  :  la  grammaire  doit-el/c 
s'enseigner  en  leçons  spéciales  indépendamment  du  vocabulaire?  nous  montrent 
bien  que  nous  sommes  entrés  dans  la  période  des  conciliations  des  méthodes. 
Une  seule  voix  dit  catégoriquement  pas  de  leçons  spéciales,  jamais.  En  face 
de  cette  exclusion,  l'altirmation  de  M.  Raphaël  :  Il  y  a  lieu  dans  les  débuts 
d'enseigner  certaines  fortnes  fondamentales  au  même  titre  que  les  premiers 
éléments  du  vocabulaire.  Mais  les  conclusions  les  plus  généralement  adoptées 
sont  :  Dans  les  premières  anuées  d'étude,  l'enseignement  de  la  grammaire  se 
combine  avec  celui  du  vocabulaire  ;  les  leçons  spéciales  n'interviennent  que 
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dans  les  classes  supérieures.  Dans  les  deux  premières  années,  la  grammaire 
est  enseignée  en  dépendance  du  vocabulaire,  dans  les  classes  supérieures  au 
hasard  des  textes. 

Une  des  questions  les  plus  délicates  est  certainement  celle  de  la  difficulté 
d'entretenir  les  connaissances  grammaticales.  Les  moyens  généralement  pro- 
posés sont  la  lecture,  l'analyse  grammaticale  des  textes,  les  exercices  de 
grammaire  écrits  et  oraux,  lusage  méthodique  du  cahier  de  grammaire. 
Quelques  idées  individuelles  méritent  dètre  au  moins  signalées  ici  :  «  Il  faut 
faire  saisir  aux  élèves,  dit  M.  Raphaël,  la  connexion  existant  entre  la  gram- 
maire et  la  langue  :  que  la  grammaire  n'est  que  la  mise  en  formule  des  usages 
de  la  langue,  leur  permettre  de  distinguer  entre  les  faits  grammaticaux  et  les 
principes  grammaticaux  ».  Un  excellent  moyen  de  fixer  les  règles  est  celui 
qu'indique  M.  Lestang  :  il  s'agit  dès  le  début  de  créer  dans  l'esprit  de  l'élève 
un  lien  entre  le  vocabulaire  et  la  règle. 

Pour  M.  Laudenbach  l'étude  d'une  question  de  grammaire  comporte  les 
opérations  suivantes  : 

1°  La  question  est  expliquée  à  laide  de  quelques  exemples  usuels;  2°  l'é- 
lève est  exercé  à  reconnaître  instantanément  les  mots  où  la  règle  expliquée 
trouve  son  application;  3"  l'élève  formule  à  propos  des  formes  qu'il  a  recon- 
nues la  notion  abstraite  dont  elles  sont  l'expression,  le  signe:  4°  des  exemples 
sont  inscrits  au  tableau,  puis  dans  le  cahier  de  grammaire;  o"  l'élève  refait 
en  devoir  un  travail  analogue  à  celui  qui  a  été  fait  en  classe.  Un  devoir 
comprendra  deux  parties:  a]  Un  exercice  d'observation  où  l'élève  extrait  d'un 
texte  les  formes  étudiées  oralement:  b)  Un  exercice  d'invention  où  l'élève 
fait  lui-même  l'application  de  la  règle. 

Les  deux  exercices  peuvent  faire  l'objet  de  deux  devoirs  successifs  ou  se 
suivre  dans  le  même  devoir.  Le  second  exercice  peut  consister  en  un  thème 
d'imitation. 

.J'avoue  que,  pour  ma  part,  j'ai  un  peu  peur  de  ce  thème  d'imitation,  sur- 
tout dans  le  1"  cycle  :  il  me  fait  l'effet  d'un  petit  retour  vers  l'ancienne  méthode 
traductive. 

La  traduction,  la  version  et  la  retraduction  indirecte,  voilà  pour  M.  Pinlo- 
che  le  meilleur  moyen  d'acquérir  les  formes  syntaxiques  et  idiomatiques. 

Il  me  semble  que  c'eût  été  ici  le  lieu  d'insister  plus  qu'il  n'a  été  fait  sur 
le  parti  que  le  professeur  peut  tirer  de  la  correction  collective  et  méthodique 
des  devoirs,  qu'il  s'agisse  de  devoirs  de  grammaire  ou  de  rédactions  libres.  \jq 
seul  mémoire  où  cette  idée  a  été  développée  est  celui  de  M.  Dégniau. 

M.  Scharff  semble  craindre  que  l'on  n'entende  par  méthode  directe  : 
méthode  orale,  que  l'on  ne  soit  tenté  parfois  de  sacrifier  la  langue  écrite. 

Pour  lui  la  compréhension  int<''grale  d'une  langue  s'échelonne  de  la  façon 
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suivante  :  a)  Comprendre  les  livres  ;  b)  Comprendre  la  langue  parlée  :  c)  La 
parler  soi-même  ;  d)  L "écrire. 

La  4^  question  était  :  Y  a-t-il  un  avantage  pratique  à  énoncer  et  à  faire 
apprendre  les  règles  dans  la  langue  étrangère  'plutôt  que  dans  la  langue 
maternelle  ? 

La  plupart  des  mémoires  donnent  une  solution  de  conciliation  qui  peut  se 
résumer  ainsi  :  La  langue  étrangère  sera  employée  aussi  souvent  que  possible 
même  pour  énoncer  et  faire  apprendre  des  règles  de  grammaire,  mais  la 
langue  maternelle  interviendra  dès  que  l'emploi  de  la  langue  étrangère 
créerait  d'inutiles  difficultés. 

Une  des  questions  les  plus  importantes,  à  mon  sens,  posée  par  ce  Congrès, 
est  celle  de  la  terminologie  grammaticale.  Évitons,  comme  nous  le  disaithier 
si  éloquemment  M.  Brunot,  que  nos  élèves  soient  ballottés  de  terminologie  en 
terminologie.  Épargnons  à  la  mémoire  de  nos  élèves,  s'écrie  M.  Hammer  de 
Vienne,  la  charge  inutile  d'une  terminologie  française,  latine,  allemande  et 
anglaise.  En  Angleterre  la  question  est  à  l'ordre  du  jour,  M.  Kirkman  joint  à 
son  mémoire  une  circulaire  du  Joint  Committee  on  Grammatical  Termino- 
log}^  chargé  de  résoudre  cette  question  en  Angleterre. 

En  France  depuis  l'hiver  1906  à  1907,  une  Commission  travaille  à  la  sim- 
plification et  à  l'unification  des  nomenclatures  grammaticales  en  usage  dans 
nos  classes.  Les  rapporteurs  de  la  Commission.  MM.  Brunot  et  Maquet  ont 
proposé  une  terminologie  simplifiée  conforme  à  la  logique  et  que  les  élèves 
peuvent  réellement  comprendre. 

M.  Girot.  chargé  d'un  rapport  spécial  sur  la  terminologie  allemande,  a 
adressé  au  Congrès  un  solide  travail  sur  cette  question. 

«  L'avenir,  dit  M.  Kemény  de  Budapest  dans  sa  brochure  :  «  Der  Streit  um 
die  Méthode  »  appartient  aux  méthodes  internationales.  Réservons  encore  un 
peu  cette  question  pour  l'avenir!  Mais  il  me  semble  bien  que  ce  Congrès, 
répondant  par  un  oui  catégorique  à  la  question  :  Y  a-t-il  lieu  d'établir  une 
entente  pour  la  teinninologie  grammaticale  :  a)  entre  les  professeurs  de  même 
enseignement  :  h)  entre  les  professeurs  enseignant  aux  mêmes  élèves,  les  uns  la 
langue  maternelle,  les  autres  la  langue  étrangère?  pouTTâit  faire  sien  le  vœu  de 
M.  Hammer:  qu'une  Commission  internationale  de  professeurs  soit  chargée 
d'élaborer  une  terminologie  grammaticale  internationale,  simplifiée  et 
unifiée. 

Puisque  nous  avons  la  bonne  fortune  de  compter  parmi  nos  plus  chauds 
amis  un  apôtre  d'une  grammaire  nouvelle,  plus  simple,  mais  plus  logique  et 
plus  vivante,  nous  pouvons  espérer  que  sur  cette  question  un  résultat  prati- 
que immédiat  sortira  des  travaux  de  ce  Congrès. 
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DER   NEUSPRACHLIGHE    MITTELSGHULUNTERRICHT 
IN    ÔSTERREICH. 

Von  Professer  W.  A.  HAMMER  (Wien). 


Ein  Kongrefi,  der  aufeine  Vervollkommnungder  Méthode  imneusprach- 
lichen  Unterrichte  abzielt,  wird  wohl  am  fruclilbringendsten  wirken,  wenn 
den  Teilnehmern  aus  allen  Lândern  weiteste  Moglichkeit  geboten  wird,  die 
im  Unterrichte  gemachten  Erfahningen  auszutauschen.  Besteht  die  Méthode 
zumeist  in  der  Kleinarbeit  des  Lehrers,  die  wir  wohl  am  besten  kennen 
lernen,  wenn  wir  den  Unterriclitsstunden  beiwohnen,  so  kann  doch  durch 
die  Beantwortung  einzelner  methodischer  Fragen  die  Eigenart  des  durch 
allgemeine  pâdagogische  Grundsâtze  und  die  Individualitat  des  Lehrenden 
bedingten  Vorganges  charakterisiert  werden.  Von  dieseni  Standpunkte  hat 
wohl  auch  die  Société  des  Professeurs  de  Langues  Vivantes  de  l'Enseignement 
ïjublic  in  dem  Programm  des  Kongresses  eine  Reihe  von  Fragea  aufgestellt, 
die  vielleiclît  auf  den  ersten  Blick  etwas  reaktionâr,  altvaterisch  erscheinen, 
aber  deshalb  von  ^^'e^t  sind,  weil  sie  den  Lehrern  der  neueren  Sprachen 
anderer  Lander,  besonders  Deutschlands  und  Usterreichs,  Gelegenheit  geben, 
den  franzosischen  Kollegen  aus  dem  Born  einer  reichen  Erfahrung  die  wei- 
testen  Aufschlïisse  zu  bieten.  Jene  Fragea  sind  fiir  unsere  Lehrpraxis  in 
Osterreich,  im  Englischen  wie  im  Franzosischen,  keine  slrittigen  mehr,  und 
ihre  Lôsung  gehôrt  auch  schon  seit  Jahren  zu  den  goldenen  Regeln  jener 
praklischen  Sprachpadagogik,  die  uns  Miinner  wie  Miiach  (1),  Glauning  (2) 
u.  a.  geschenkt  haben. 

Demnach  haben  Deutschland  und  <3sterreich  in  der  neusprachlichen 
Mfthode  fast  immer  gleichen  Schritt  gehalten.  Dennoch  aber  kann  die  oster- 
jt.'ichische  Lehrerschaft  heute  mit  Stolz  und  Befriedigung  auf  Jalire  selbstiin- 
digen  Fortschreitens  zuriickblicken.  und  wer  die  jïmgsten  Uoformcn  unser.-r 
Miltelschulen  betrachtet,  wird  der  Freiziigigkeit,  die  dadurch  dem  Lehrer 
im  allgemeinen  eingeriiuml  wird  und  dem  Sprachunterrichte  n<tch  reichere 
Erfolge  als  bisher  verspricht,  aufrichtige  Anerkennung  zollen  mussen.  Es 
erscheinl  an  dieser  Stelle  wohl  nichl  uberflussig,  ein  knappes  historisches 

(1)  Mùnch  D-^  \V.,  Didaktik  und  Melhodik  des  franzosischen  Unterrichis. 

(2)  Glauning  D'  F.,  Didaktik  und  .M.-lhodik  des  englichen  Unterrichts,  Ijcido  W'erke  in 
D'  A.  Baumeistt'rs  ..Handbuch  d<T  Erziehungs-  und  LriteiTichlslehre  l'iir  lioiiere  Schulen". 
Miinchcn,  C.  H.  B.-rk.  1900.  i.  Auflag.'. 
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Bild  der  Entwicklung  des  neiisprachlichen  Unterrichtes  zu  entrollen,  der 
heute  im  Lehrplan  imserer  Realschulen  eine  so  bedeutende  Stellung  einnimnil. 
Die  Realschulen,  fiir  die  schon  Herder  eintrat,  bestehen  in  Ôsterreich  seit 
dem  Jahre  1851  und  dienen  vorzugsweise  der  Vorbereitung  fiir  das  technische 
Studium.  Erst  Ende  der  Sechzigerjahre  wurde  der  franzosische  und  englische 
Unterrichtallgemein  eingefiihrt  und  obligat.  Damais  und  noch  lange  nachher 
war  die  Méthode  durchaus  die  alte  grammatische.  Plôtz's  franzosische  Lehr- 
biicher,  die  fiir  diesen  Zweck  gewifi  mustergiiltig  waren,  standen  in  Gebrauch. 
Die  Erfolge  waren,  was  die  Fertigkeit  im  tJberseizen  anbelangt,  gewil?> 
nicht  gering.  Doch  von  einem  freieren  mûndlichen  Gebrauch  des  fremden 
Idioms  konnte  nicht  die  Rede  sein.  Die  Lesestucke  fûhrten  gewohnlich  deni 
Inhalte  nach  in  das  graue  Altertum.  Die  Tretmûhle  der  lateinischen  Gram- 
matik  mit  ihren  Regeln  und  unzâhligen  Ausnahmen  fand  unier  den  fran- 
zôsischen  und  englischen  Sprachmeistern  willige  Nachahmer.  Was  war  aber 
der  Erfolg  ?  Nichts  von  dem  geringsten  Vermôgen,  sich  in  der  fremden 
Sprache  zu  bewegen,  war  den  Schûlern  der  damaligen  Realschule  eigen.  Die 
einfachste  Begrïil^iungsformel,  die  Bitte  um  ein  Glas  Wasser,  Dank  u.  a. 
blieben  dem  Schiller,  der  durch  7  Jahre  franzosische  oder  durch  3  Jahr^^, 
englische  Grammatik  gelernt  hatte,  ein  Geheimnis  mit  sieben  Siegeln.  Also 
nicht  besser  stand  es  damais  in  Ôsterreich  als  in  Deutschland  mit  dem 
franzôsischen  Unterricht,  iïber  den  wohl  mit  Recht  ein  Franzose,  M.  Georges 
Dumesnil,  der  die  deutschen  Schulen  besuchte,  in  seinem  Buch  :  ,, L'en- 
seignement secondaire  en  Allemagne''  folgendermafèen  urteilte". 

«  Souvent  les  maîtres  corrigent  chez  leurs  élèves  avec  une  instance  infa- 
tigable, une  prononciation  qui  vaut  tout  au  moins  tout  autant  que  la  leur.  Ils 
les  tourmentent  pour  leur  faire  faire  entre  les  mots,  les  liaisons  les  plus 
recherchées,  ce  qui  est  exécuté  d'une  manière  lourde  et  pédante.  Grâce  à  ce 
double  fantôme  d'une  grammaire  insurmontable  et  dune  prononciation 
inaccessible,  ils  finissent  par  faire  du  français  un  épouvanlail  pour  leurs 
élèves  et  j'en  ai  vu  qui  après  avoir  eu  pendant  quatre  ou  cinq  ans  trois  ou 
quatre  heures  de  leçons  par  semaine,  étaient  incapables  de  dire  correctement 
s'il  pleuvait  ou  s'il  faisait  beau  temps.  Il  semble  que  sur  ce  point,  la  péda- 
gogie allemande  ait  pris  à  tâche  de  se  contredire  elle-même.  » 

Dièses  Urteil  ïiber  die  damais  an  den  Mittelschulen  Deulschlands  und 
auch  Ôsterreichs  ubliche  Sprachlehrmethode  moge  hier  nur  als  dunkler 
Ilintergrund  dienen,  von  dem  sich  die  bis  zum  heutigen  Tage  gezeiligten 
Fortscliritle  des  neusprachlichen  Unterrichtes  in  sirahlender  Glorie  abheben. 
.lenemâchtige  Evolution,  die  in  den  Achtzigerjahren,  von  Frankreich  ihren 
Ausgang  nchmend,  in  Deutschland  sieghuften  Einzug  hielt,  fand  gerade 
in  Osterreich  beredte   Apostel.   Zwar  war  hier  schon  durch  —  Bechtels 
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Lehrbiicher  fur  den  franzôsischen  Unterricht  und  Naders  englische  Unter- 
richtswerke  dem  eigentlichen Zvveck  der  SpracherlernuDg,  namlich aucli  s p re- 
chen  zu  leriien  Rechnung  getragen  Avorden,  aber  durch  die  behôrdiichen 
Vorschriften  gehemmt,  niiherte  sicli  auch  das  damalige  Lehrverfahren  mehr 
der  alten  als  der  neuen  Méthode.  Erst  aïs  der  kûrzlich  verstorbene  Direktor 
Johann  Fetler  fur  einen  Wandel  mit  der  ganzen  Energie  seiner  Personlich- 
keit  eintrat  und  seine  Gedanken  in  fruchtbare  Tat  umsetzte,  begann  die  neue 
Ara  fur  den  neusprachlichen  Unterricht  in  Ôsterreich.  Seinem  im  Oktober  1887 
im  Verein  ,,Die  Realschule"  gehaltenen  Vortrag  ,,Uber  die  Reformbeslre- 
bungen  auf  dem  Gebiete  des  neusprachlichen  Unterrichts"  (abgedruckt  in 
„Ôsterreichische  Mittelschule",  ^Yien,  A.  Hôlder,  1888.  i  folgte  alsbald  sein 
erster,.  Lehrgang  der  franzôsischen  Sprache"  dessen  vielversprcchende  Aniage 
dem  kundigen  Bhck  Fetters  Grundsâtze  sofort  verrilt  :  Dem  Schiller  soll  in 
den  fremdsprachlichen  Texten  ein  môglichst  vielseitiger,  aile  sprachlichen 
Erscheinungen  vorfuhrender  Stoffgebolen  werden.  Diesen  Anschauungen, 
die  in  besonnenem  Mafèe  die  gerechten  Forderungen  der  Reformer  erfûllten, 
schlofi  sich  gleich  damais  ein  grofèer  Teil  der  neusprachlichen  Lehrer 
Osterreichs  an.  Der  iiberzeugende  Einflufê  zeigte  sich  sehr  bald  nicht  blo^^ 
in  der  Einfiihrung  des  mittlerweile  approbierten  Fetterschen  Lehrbuches, 
sondern  auch  darin,  dal?  ein  erfahrener  Sciiulmann  wie  Bechtel  sich  dem 
Fetterschen  Reformprogramm  anschlofi  und  seine  Lehrbûcher  dementspre- 
chend  umarbeitete.  Die  wenigen  Einwande,  die  hier  wie  bei  jeder  Neuerung 
erhoben  wurden,  verstummten  aber  schliefilich,  als  der  neue  Normallehrplan 
vom  Jahre  1898  der  neuen  analj-tischen  Méthode  im  weitesten  Rahmen 
Rechnung  trug  und  als  das  Ziel  des  neusprachlichen  Unterrichtes  an  Real- 
schulen  u.  a. ,  ,einige  Fertigkeit  im  m  ii  n d  1  i  c h  e  n  Gebrauch  der  Fremdsprache'  ' 
bezeichnete.  Ileute  wird  es  in  Osterreich  wohl  kaum  einen  Neuphilologen 
geben,  der  noch  dem  alten  Unterrichtsverfahren,  sel  es  theoretisch  oder 
praktisch,  huMigte.  Zudem  nmfi  bemerkt  werden,  daB  die  im  Anschluf:^ 
an  den  neuen  Normal lehrplan  erschienenen  ,,Instruktionen  fiir  den  Unter- 
richt an  den  Realschulen  in  Ôsterreich  vom  .Jahre  1899''  gerade  auch  dem 
Lehrer  der  neueren  Sprachen  grofie  Freiheit  und  namentlich  der  segens- 
vollen  Entfaltung  des  individualisierenden  Vcrfahrons  weitesten  Spielraum 
einrliumen.  >hin  wird  daher  in  Osterreich  heute  ebenso  Lehrer  anlrclïcn, 
die,  abgesehen  von  dem  gemeinsamen  Ziel,  der  ,, méthode  directe"  im 
strengsten  Siim  des  Wortes  gerecht  werdt-n,  wie  auch  solche,  tiie  auf  eino 
intensivere  granunatische  Schulung  immer  noch  nicht  verzichten  k<»nnen. 
Die  meisten  schiagen  den  goldenen  Mittelwegein  und  suchen  mit  Hilfe  des 
induktiven  \rrfahrons  nacli  boiden  Richtungen  imd  durch  Ausniitzung  aller 
geeignelen  Millel  das  gesteckle  Lehrziel  zu  erreichen. 
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Seit  Fetters  Lehrbuch  fehlt  es  aucli  nicht  an  neueren  uuermûdlichen 
Versuchen,  den  neusprachlichen  Unterricht  im  Franzôsischen  durch  geeignete 
Lehrbucher  wirksam  zu  fôrdern.  Fetter  hat  spâter  selbst  und  auch  in  Verbin- 
dung  mit  Alscher  und  auch  mit  Ullrich,  seine  Lehrbucher  zu  verbessern 
gesucht.  Weitzenbôck(Graz),  Stefan,  Werner  und  Oberlânder  haben, 
auf  eigene  Erfahrung  gegrundet,  franzôsische  Unterrichtswerke  geschaffen, 
scheinen  aber  neuererZeit  durch  das  Lehrbuch  von  S o ko  11  und  W yplel ,  in 
dem  auch  die  Erkenntnisse  der  psychologischen  Sprachwissenschaft  fiir  den 
Unterricht  fruchtbar  gemacht  sind,  abgelôst  zu  werden.  Dièses  Buch  stiitzt 
sich  aufèerdem  mehr  als  seine  Yorgânger  auf  die  personliche  Anschauung  des 
Schiilers,  welcher  besonders  die  Hôlzelschen  ,, Tableaux  muraux",  die 
..Tableaux  auxiliaires  Delmas",  Bilder  jeder  Art,  Plakate,  Geschâftsanzeigen, 
u.  V.  a.  treffliche  Dienste  leisten  (1).  In  psychologischer  Hinsicht  erfuhr  der 
Unterricht  Yertiefung  durch  die  Nutzanwendung  der  grundlegenden  Arbeiten 
von  Hermann  Paul,  von  der  Gabelentz,  Wuudt  u.  a.  Wie  die  Psychologie  in 
den  Dienst  der  Interprétation  und  der  Grammatik  gestellt  werden  kann,  zeigte 
W.  Jérusalem  (2)  in  erster  Linie  mit  Bezug  auf  die  alten  Sprachen.Wer  aber 
aus  Schippers  (3)  und  Seegers  (4j  rsachweisen  die  Uberzeugung  gewinnt, 
datô  den  modernen  Sprachen  derselbe  Bildungswert  wie  den  antiken  zukommt, 
wird  dem  neusprachlichen  Unterricht  mutatis  mutandis  neue  hoffnungsvolle 
Bahnen  verheifèen.  Selbstverstândlich  ist,  damit  dièse  Unterrichtsziele  erreicht 
Averden.erforderlich,  dafi  der  Lehrer  die  fremde  Sprache  nicht  nur  wissen- 
schaftlich  grùndlich  kennt,  sondern  auch  mit  den  Sitten  des  betreffenden 
Volkes  und  der  Umgangsprache  desselben  aufs  innigste  vertraut  ist.  Daher 
gehen  Jahr  fiir  Jahr  junge  Lehrer,  von  der  Unterrichtsvervvaltung  mit  Stipen- 
dien  bedacht,  nach  Frankreich  oder  England.  Der  Austausch  franzôsischer 
und  deutsclier  (osterreichischer  )  Lehramtskandidaten  hat  sich  aufs  trefïlichste 
bewâhrt.  Die  in  Paris  selbst  fiir  fremde  Lehrer  geschafFenen  Heimstâlten,  die 
Ferienkurse  nicht  nur  in  der  Hauptstadt  Frankreichs,  sondern  auch  in  der 
Provinz  (Grenoble,  Dijon,  Nancy,  Montpellier  u.  a.)  dûrfen  den  Ruhm  fiir 
sich  in  Anspruch  nehmen,  daft  sie  zur  Fôrderung  des  franzôsischen  Unter- 
richtes  in  deulsclion  Landen  nicht  wenig  beigetragen  haben,  Der  osterrei- 
chische  Neuphilologe  hat  es  namentlich  nach  der  Einfûhrung  der  anal}4ischen 

{D  Vgl.  Natiirliche  Anschauungsmittel  fur  den  neusprachlichen  Unterricht.  Zeitschrift 
fur  das  Realschulwsen,  XXII.  J.  VI.  H.  Wien.  A.  Holder  1907. 

(2)  Die  Psychologie  im  Dienste  der  Grammatik  und  Interprétation,  von  Prof.  W.  Jéru- 
salem. ,,Ôsterreichische  Mittelschule",  X.  Jahrg.  I.  Heft. 

3i  Alte  Bildung  und  moderne  Kultur.  Ein  Beitrag  zur  Frage  der  Gymnasialreform  von 
D'  Jacob  Schipper,  ord.  Prof,  der  englischen  Philologie  in  >Vien.  W'ilhelm  BraumùUer, 
19Ô1. 

[h)  Der  Bildungswert  der  modernen  Sprachen  und  die  Berechligungsfrage  der  Real- 
sehule.  Yon  Prof.  Alois  Seeger,  >Vien,  A.  Holder,  1903. 
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Méthode  als  eine  Notwendigkeit  empfunden,  seine  Spreclifertigkeit  immer  auf 
derselben  Hôhe  zu  erhalten.  Diesem  Bediirfnisse  entspricht  die  Errichtung 
von  Fortbildungskursen,  die  unter  der  Leitung  von  Nationalen  (Franzosen 
oder  Englândern)  stehen  und  den  Teilnehmern  Gelegenheit  bieten,  sich  im 
mundlichen  Gebrauch  der  Fremdsprache  zu  iiben  (1). 

Dièse  nur  skizzenhaften  Darlegungen  diirften  wolil  zeigen,  welch  beson- 
derer  Pflege  sich  gerade  der  neusprachliche  Unterricht  an  den  Mittelschulen 
Osterreichs  erfreut.  Sie  lassen  es  aber  auch  wohl  als  berechtigt  erscheinen, 
dafè  ein  ôsterreichischer  Fachmann  die  dem  Kongress  vorgelegten  Fragen, 
sofern  sie  die  Méthode  und  den  Lehrstofî  berûhren,  aus  eigener  Erfahrung 
schôpfend,  zu  beantworten  sucht. 

n 

\N'as  uns  deutschen  Lehrern  der  franzôsischen  oder  englischen  Sprache 
frommt,  mufi  nicht  immer  auf  den  Unterricht  von  Franzosen  oder  Englândern 
in  ihrer  Muttersprache  oder  gar  auf  den  fremdsprachlichen  Unterricht  in 
anderen  Staaten  anwendbar  sein.  Zweifellos  ist  der  Unterrichtsvorgang  in  der 
Muttersprache  ungleich  einfacher.  AuBerdem  zeigen  insbesondere  die  franzô- 
sische  und  die  deutsche  Sprache  viele  und  bedeutende  Unlerschiede;  demi 
die  franzôsische  Ausdrucksweise  ist  auf  ganz  andere  psychologische  Katego- 
rien  gegrundet  als  die  deutsche.  Wûrde  man  aber  den  franzôsischen  Herren 
Kollegen  auch  zeigen,  wiewirunsere Muttersprache,  ,,unsergeliebtesDeutsch'', 
in  unseren  Schulen  lehren,  so  wiire  ihnen  ebensowenig  damit  geholfen  wie 
uns  mit  Erkliirungen  ihres  Vorganges  beim  muttersprachlichen  Unterricht. 
Da  aber  anzunehmen  ist,  daft  jene  Fragen,  die  das  Kongressprogramm  enthiUt. 
im  Intéresse  aller  Teilnehmer  aufgestellt  wurden,  so  durfte  es  wohl  am 
zweckmàfiigsten  sein,  Punkt  fur  Punkt  gemâfi  der  in  Osterreich  '  mit 
Erfolg  gehandhabten  Méthode  zu  besprechen. 

Die  Verteilung  des  grammatischen  Lehrstofïes  (La  répartition  du  pro- 
gramme de  grammaire  entre  les  différentes  périodes  des  études)  ist  in 
Osterreich  zum  letztenmal  durch  den  Normallehrplan  vom  Jahre  1899  fest- 
gelegt  worden.  Die  Grammatik  wird  darin  nicht  als  Seibstzweck,  sonderii 
nur  als  Millel  zur  Spracherlernung  bezeichnet  und  ist  aucli,  seitdem  die 
Lektiire  im  Miltelpunkte  des  Unlerrichls  steht  und  die  Sprechfertigkeit  auch 
das  Lehrziel  bildot,  erhoblich  in  den  Hintergrund  gedriingt.  Keineswogs  soll 
dies  aber  so  weit  gchen,  dal.^  der  Schiller  an  jenen  typischcn  gniniin.ilisrhf'ii 

1)  Vgl.  Ûhcr  (Jio  franzôsischen  und  englischen  Fortbildungskursc  fiir  die  neiispriKh- 
lichen  Lehrer  an  Miltelschulen.  Von  Trof.  A.  Sccger  ,,Ôsterrcii;hischc  Mitteischule"  ; 
XIV.  Jahrg.  S.  119. 
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Erscheinungen,  die  den  Charakter  der  Sprache  ausmachen,  oline  verstandnis- 
bringende  Belehrung  vorûber  gefûhrt  wiirde.  In  diesem  Sinn  ist  das  Lehrziel 
im  fraiizosischen  Unterricht  der  vier  unteren  Klassen  der  ôsterreichischen 
Realschulen  folgendes  : 

Kenntnis  der  Laut-  und  Formenlehre  und  der  wichtigsten  Regeln  der 
Syntax;  Verstandnis  leichter  franzôsischer  Texte;  einige  Geiibtheit  im  miind- 
licheii  Ausdruck  innerlialb  des  \on  der  Schule  dargebotenen  Sprachschatzes 
und  im  Ubersetzeu  aus  der  Unterrichtsspvache  ins  Franzôsisehe.  Demnach 
wird  der  grammatisehe  Unterricht  in  4  Jahren  bewâltigt.  Die  Verteilung 
auf  die  einzelnen  Jahrgiinge  ist  folgende  : 

1.  Klosse.  —  Laut-  und  Leselehre.  Elemente  der  Tormenlehre  aller 
Redeteile,  vom  Verbum  insbesondere  ,, avoir"  und  ,,êti9"  sowie  die 
I.  Konjugation  mit  Ausschlufi  aller  Unregelmâssigkeiten  und  des  Passi- 
vums  :  die  fragende  und  verneinende  Satzform  (wôchentlich  6  StunCen). 

IL  Klasse.  —  Ergiinzung  der  Formenlehre.  Vom  Verbum  die  in  der 
1.  Klasse  iibergangenen  Unregelmâssigkeiten  der  L  Konjugation,  daim  von 
IL,  ni.,  und  IV.  Konjugation  die  am  hâufigsten  vorkommenden  Verba  ; 
das  Passivum:  die  reflexiven  Verba;  die  Wortfolge;  das  AVichtigste  uber 
das  Imparfait,  Passé  défini  und  Participe  passé  (wôchentlich  6  Stunden). 

111  Klasse.  —  Systematische  Behandlung  des  Verbums  auf  GruuG  der 
Lautgesetze.  Einiibuug  des  persônlichen  FUrwort^s.  Grundziige  der  Syitax 
des  Artikels,  des  Substantivs,  des  Adjektivs  und  der  Pronomina  (wôchent- 
lich 5  Stunden). 

IV.  Klasse.  —  Ergiinzung  der  Syntax  durch  das  Wesentliche  aus  der 
Rektions-,  Modus-  und  Tempuslehre;  Anwendung  der  ,, Verbes  auxiliaires' •. 
Die  Interpunktion  (wôchentlich  3  Stunden)  (1). 

Der  Lehrvorgang  ist  hier  iiberall  induktiv. 

In  den  oberen  Klassen  (o.-7.j  wird  der  syntaktische  Lehrstoff  vertieft 
und  unter  Hinweis  auf  seltenere  Erscheinungen  erganzt  (Participialkon- 
struktionen,  Gerundium.  Prapositionen,  Période  u.  a.). 

Der  englische  Sprachunterricht  wird  an  ôsterreichischen  Realschulen 
nur  in  den  3  oberen  Klassen  erteilt.  Hier  ist  die  Verteilung  des  wesentlich 
einfacheren  grammatischen  LehrstofTes  leichter.  Die  Laut-,  Lèse-  une 
Formenlehre  wird  in  der  o.  Klasse,  die  Syntax  eingehend  in  der  6.  behan- 
delt,  so  daB  in  der  7.  Klasse  in  ersler  Linie  die  Lektûre  gepflegt  werdén 
kann. 
£Man  sieht  aus  dieser  Skizzierung,  daC»   sicli  die  ôsterreichischen  Metho- 

tî<l>  Die  Stundeiizalil  wird'demnachst  auf  4>ihùht  werden.    Anm.  des  Verf. 
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diker  an  einen  Jahr  fiir  Jahr  ziemlich  streng  abgegrenzlen  grammatischen 
Lelirstoffzu  halten  haben,  ohiie  daft  dieser  gerade  das  Um  und  Auf  des 
Unterrichtsbetriebes  ist. 

Die  zweite  Frage  :  ,,La  grammaire  doit-elle  s'enseigner  en  leçons  spé- 
ciales, indépendamment  du  vocabulaire,  soit  pour  toutes  les  périodes,  soit 
pour  certaines  périodes  des  études''  ?  ist  eigentlich  damit  schon  beantwortet 
Avorden,  hauptsâchlich  damit,  dafê  die  Grammatik  nicht  Selbstzweck  sei. 
Hier  ist  es  wohl  notwendig,  eine  kurze  Abschwenkung  auf  methodisches 
Gebiet  zu  unternehmen  !  Denken  wir  uns,  dal^  der  Lehrer  mit  den  Schii- 
lern  ein  Lesestûck  durchnehmen  will,  in  welchem  die  Adverbien  besonders 
haufig  vorkommen.  Die  friiheren  Methodiker  hâtten  die  Schiller  vorher 
iiber  das  Wesen  des  Adverbs  belehrt,  ihnen  gezeigt,  wie  es  ursprûngliche  und 
abgeleitete  gibt  und  wie  dièse  letzteren  schlieftlich  aus  den  Adjektiven  ge- 
bildet  werden.  Und  erst  daun  wàre  er  an  die  Lektiire  und  an  die  tjber- 
selzung  des  Lesestuckes  geschritten,  um  den  Schûlern  dabei  zu  zeigen, 
dafé  ailes,  was  er  von  den  Adverbien  erzàhlt,  zurecht  besteht.  Ein  Lehrer, 
der  den  Segen  des  analytischen  Verfahrens  erprobt  und  aufierdem  erkannt 
hal,  wie  wichtig  es  ist,  den  Schûler  ailes  erst  durch  das  Ohr  aufnehmen  zu 
lassen,  wird  eben,  wie  es  an  ôsterreichischen  Schulen  allgemein  geschieht, 
den  umgekehrten  Weg  einschlagen.  Schon  in  der  I.  Klasse  sagt  der  Lehrer 
den  Schiilern  bei  geschlossenen  Biichern  die  Sâtze  deutlich  prononciert  vor. 
Erst  bis  er  die  Uberzeugung  gewonnen  hat,  dafi  die  grôfèere  Zahl  der 
Schiller  den  Satz  im  Zusammenhang  aussprechen  kann,  wird  er  im  Chor 
wiederholt.  Ist  ein  Absatz  oder  ein  kûrzeres  Stiick  auf  dièse  Weise  durch- 
gearbeitet,  werden  die  Biicher  geoffnet.  Der  Lehrer  liest  nun  den  Text  nocli 
einmal  laut  und  mit  deutlicher  Artikulation  vor.  Es  spielen  sich  hiebei  zwei 
Vorgange  hintereinander  ab,  die  zweifellos  zueinander  in  einem  gegen- 
seitig  ergiinzenden  Verhàltnis  stehen  :  Zuerst  nimmt  der  Schuler  die  Worter 
und  Siitze  als  blofie  Lautreihen  durch  das  Ohr  auf.  Die  Nachahmung  Jje- 
schrànkl  sich  daher  vorlaufig  bloft  auf  die  Wicdergabe  des  Gehôrten.  Di 
Anwendung  einer  Lautschrift  oder  seibst  Sinndeutungen  in  der  Mutter- 
sprache  sollen  im  Anfangsunterricht  lieber  vermieden  werden,  da  sie  er- 
falirungsgemiiB  in  diesem  Stadium  der  Spracherlernung  cher  hemmend  als 
fôrdernd  wirken.  Hat  der  Schuler  die  Lautreihen  so  aperzipiert,  dafi  er 
imstando  ist,  sie  zu  reproduzieren,  so  wird,  wie  schon  oben  erwiihnt,  ans 
Les».'n  geschritten.  .Nun  trilt  erst  das  Auge  des  Schiilers  in  Funktion  ;  d;is 
Lautbild  verbindet  sich  von  selbsl  mit  dem  Schriftbild  zu  einer  untrenn- 
baren  einheillichen  Vorstellung.  Auf  diesem  Wege  wird  nichl  nur  der  ftslc 
(îrund  zu  einer  moglichst  korreklen  .\ussprache,  sondern  auch  zu  dem  nicht 
zu  unlcrschiitzenden  Vermogen  des  Schiilers  gelegt,   in  der  Fremdsprache 
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Gehôrtes  dem  entsprechenden  Schriftbilde  zu  assoziieren.  Von  diesem  Vor- 
gang  wird  nicht  blofi  auf  der  Unter-,  sondern  auch  auf  der  Oberstufe  frucht- 
barer  Gebrauch  gemacht. 

Um  die  von  den  Schiilern  bereits  erworbenen  Kenntnisse  in  der 
Sprache,  besonders  die  grammatischen  zu  erhalten  und  zu  festigen,  ist  wohl 
vor  allem  auch  eine  geeignete  Auswahl  der  Lektûre  nôtig  ;  denn  aus  dieser 
gerade  im  Zusammenhang  mit  einer  guten  Ûbersetzung  zieht,  wie  Seeger 
(a.  a.  0.)  sagt,  der  Schiller  aile  die  geisiige  Kraft  bildenden  Elemente, 
welche  die  sogenannte  formale  Bildung  ausmachen.  Aus  ihr  gewinnt  er 
die  Kenntnis  der  Sprachgesetze,  Einsicht  in  den  Bau  der  Sprache, 
an  ihr  ûbt  er  das  Lnterscheiden  der  Dégriffé,  durch  sie  erwirbt  er 
Sprachgefûhl  und  Sinn  fur  denStil. 

Der  vorhin  geschilderte  Yorgang  bringt  es  aufierdem  mit  sich,  dafè  sich 
der  Lehrer  verhaltnismaftig  bald,  in  den  oberen  Klassen  aber  zur  Gânze  des 
fremden  Idioms  bedienen  kann.  Selbstverstândlich  wird  schon  in  der 
I.  Klasse  damit  begonnen,  dafi  ailes  wiihrend  des  Unterrichtes  môglichst 
in  der  Fremdsprache  gesagt  wird.  Von  giinstigem  Einflufè  ist  diesbeziiglich 
wohl  auch  die  Einrichtung,  daB  die  in  den  oberen  Jahrgàngen  verwendete 
Grammatik  entweder  nur  in  der  Fremdsprache  abgefafit  ist  oder  wenigstens 
neben  dem  Text  in  der  Muttersprache  die  Ubersetzung  in  die  fremd- 
sprache enthâlt.  Damit  erscheint  allerdings  auch  die  1.  F  rage  beriihrt,  ob 
s  namlich  zweckmâBig  wâre,  hinsichtlich  der  grammatischen  Termi- 
ne 1  o  g  i  e  zwischen  den  Vertretern  der  verschiedenen  Sprachfàcher  eine  gewisse 
Einigung  zu  erzielen.  In  Osterreich  mufi  heute  jeder  Realschliler  zuerst 
die  deutschen,  dann  die  lateinischen,  ferner  die  franzosischen  und  schlieB- 
lich  die  englischen  Termini  wissen.  Dièse  3-  bis  4  fâche  synonyme  Be- 
zeichnung  ein  und  desselben  grammatischen  Dégriffés  bedeutet,  zumal  die 
Terminologie  ohnedies  ziemlich  umfangreich  ist,  eine  ganz  gewaltige,  ganz 
zwecklose  Belastung  des  Gedâchtnisses  der  Schiller  und  daher  eine  Schwie- 
rigkeit,  deren  Beseitigung  erst  jïmgst  in  einer  Wiener  Neuphilologen- 
Versammlimg  gefordert  wurde.  Es  wàre  also  im  Interesse  des  fremd- 
sprachlichen  Unterrichtes  aller  Kulturstaaten ,  wenn  eine  einheitliche 
Terminologie  der  Grammatik  festgesetzt  wiirde. 

Einen  besonderen  Wert  legt  das  Programm  dièses  Kongresses  auf  die 
,.Lehre  vom  Verburn"  (Enseignement  du  verbe),  als  wenn  dièses  Kapitel 
nicht  zur  Grammatik  gehôrte.  Es  ist  anzunehmen  daft  die  Bedeutung  des 
Verbums  in  jeder  Sprache  iiberhaupt  zu  dieser  Frage  Veranlassung  gab. 
Auch  ftir  uns  Neusprachler  in  Osterreich  ist  das  Verbum  sicherlich  der 
wichtigste  Teil  der  Formenlehre.  Der  Gebrauch  der  Zeiten  und  Modi,  sowie 
die  Rektion  der  Zeitwôrter,  jene  Kapitel,  auf  die  gerade  vom  psychologischen 
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Standpunkte  verwiesen  werden  muô,  sind  die  wesentlichsten  Bestandteile  der 
Syntax.  Wie  die  neuere  Psychologie  ûbrigens  dartut,  ist  das  Verbum  ja  auch 
das  erste  Glied  in  der  Vorstellung  eines  Satzes.  Aus  dem  oben  mitgeteilten 
Lehrplan  unserer  Realschulen  geht  hervor,  dafi  dem  Verbum  im  gramma- 
tischen  Unterricht  ein  weites  Feld,  ja  sogar  der  breiteste  Raum  eingerâuHit 
ist.  Es  diirfte  auch  kaum  irgendwo  anders  sein,  denn  es  entspricht  die 
Anordnug,  mit  dem  Einfachen  zu  beginnen  und  zum  Schwierigeren  vorzu- 
schreiten,  doch  den  elementarsten  pâdagogischen  Grundsâtzen.  Das  Verbum 
wird  aber  auch  meist  im  gedanklichen  Zusammenhang  geiibt.  Solche  Kon- 
jugationsubungen,  mundlich  oder  schriftlich,  sind  gerade  nur  in  Form  von 
Sîitzen  von  Erfolg  begleitet.  Wenn  der  Schiller  z.  B.  Je  me  suis  repenti  de 
ma  faute  durch  aile  Personen,  ûberdies  in  allen  anderen  Zeiten  konjugiert, 
so  lernt  er  nicht  blofi  das  Verbum  se  repentir,  sondern  gleichzeitig  seine 
Rektion  und  den  ganzen  Salz  im  Zusammenhange  aussprechen. 

Beziiglich  der  Wahl  der  Zeiten  und  der  Modi  (choix  des  temps  et  des 
modes  I  ist  wohl  vor  der  grammatischen  Regel  und  deren  Ausnahmen  nur 
der  psychologischen  Motivierung  der  Vorzug  zu  geben.  Das  Zeitenverhaltnis, 
ob  die  eine  Handlung  vor  oder  nach  einer  anderen  stattfand,  stattfmdet  oder 
als  gleichzeitig  zu  betrachten  ist,  lâfêt  sich  recht  gut  durcli  eine  Zeichnung 
an  der  Tafel  veranschaulichen  : 


I.  Nebensatz  —  vorzeitig 


II.  Nebensatz  —  gleichzeitia; 


Il  m  "écrit  qu'il  est  parti 


11  m'écrit  qu'il  part 


Il  m'écrit                           qu'il  partira 
111.  Nebensatz  —  nachzeitig 1— 1 


Àndert  sich  die  Zeit  im  Hauptsatz,  trill  fur  das  Prasens  z.  B.  das  Passé 
défini  ein,  so  lautet  der  Nebensatz  1...  rpiil  était  parti,  II...  qu'il  partait, 
III...  qu'il  partirait.  Ahnlichcr  Mittel  kann  man  sich  bedienen,  um  das 
Zeitenverhiiltnis  im  Deutschen,  namentlich  in  Temporalsiitzen  und  in  der 
Oratio  obliqua  zu  bestimmen.  Hier  gerade  hat  oft  schon,  wie  ich  mich  selbst 
iiberzeugt  habe.  oin  \'orgleich  dos  franzosischen  mit  dem  deutschen  Gebrauch 
zur  grofteren  Klarhcit  gefuhrt.  Namentlich  die  Kenntnis  der  indirekten 
Rede,  wie  sie  im  Franzosischen  an  und  fiir  sich  ohne  Konjunktiv  gebaut  ist, 
kann  dem  Schuler  beim  Gebrauch  der  Oratio  obliqua  im  Deutschen,  wo  die 
Vcrhiiltnissc  schwieriger  liegen,  ungemein  viel  niilzen. 
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Eine  besondere  Pflege  sollte  der  Konjuiiktiv  in  der  Grammatik  finden, 
aber  nicht  auf  Grund  von  starren  Regeln,  die  sich  iibrigens  nie  aïs  verlâfi- 
lich  erweisen,  sondern  vom  psychologischen  Standpunkte.  Es  zeigen  sich, 
wenn  wir  die  ganze  Moduslehre  in  diesem  Lichte  betrachten,  im  Prinzip 
die  vollkommensten  tbereinstimmungen  zwischen  dem  franzôsischen  und 
dem  deutschen  Modusgebrauch.  Man  gehe  nur  dem  Grunde  nach,  der  uns 
Deutsche  veranlafit,  in  der  indirekten  Rede,  im  Konditional-,  im  Wunsch-, 
Final-  oder  Komparativsatz  den  Konjunktiv  zu  verwenden,  und  die  Fran- 
zosen  das  Subjektive,  blofi  Gedachte,  nur  Geahnte,  Erwûnschte  mit  dem 
Subjonctif  zu  markieren.  Es  gibt  sicherlich  keine  bessere  Schulung  des 
Geistes,  keine  bessere  stilistische  Ausbildung,  als  den  Schûler  die  Wege 
der  Psychologie  zu  leiten.  "Man  mufè  mit  ail  den  dummen  Dingen  wie 
Kasus  u.  dergl.,  sagte  einmal  der  bekannte  Romanist  Professer  Mayer- 
LiJBKE  (Wien)  aufrâumen,  dann  \vird  man  erst  die  Sprache  geistig  erfassen 
lernen  und  das  ist  wertvoller  als  mensa,  mensae  herunlerzuleiern,,.  Um  wie 
viel  mehr  verdient  die  Moduslehre  dièse  Rûcksicht.  Sie  zeigt  aber  auch  aufs 
deutlischste ,  welch  hoher  sprachlicher  und  stilistischer  Bildungswert 
unseren  modernen  Idiomen  innewohnt,,  ein  Bildungswert,  der  sie  den  alten 
Sprachen  wiirdig  an  die  Seite  treten  latB. 

Um  eine  gewisse  Fertigkeit  im  Gebrauch  der  Zeiten  und  Modi  zu  er- 
langen,  bedarf  es  aber  aufierdem  auch  systematischer  Ûbungen,  die  in 
Ubersetzungen  ans  der  3Iuttersprache  in  die  Fremdsprache  bestehen.  Es 
geht  daher  Hand  in  Hand  mit  der  analytischen  Méthode  in  allen  Klassen, 
mit  Ausnahme  der  ersten,  die  synthetische  Ubersetzung. 

Die  Behandlung  des  Passivums  neben  dem  Aktivum  gehôrt,  wie 
schon  bemerkt  wurde,  der  H.  Klasse  an.  Doch  soll  man  die  beiden  Formen 
(Gênera)  des  Yerbums  nur  als  die  verschiedenen  Ausdrucksformen  betrach- 
ten, die  sich  die  Sprache  fiir  den  nâmlichen  Vorgang  der  Wirklichkeit 
gepriigt  hat.  Es  ergibt  sich  von  selbst,  data  dièse  beiden  Formen  des  Satzes 
(des  Yerbums)  mit  der  fortschreitenden  Erlernung  der  Verba  Schritt  fur  Schritt 
als  treuer  Begleiter  uns  zur  Seite  bleiben  mufi. 

SCHLUfiwORT. 

Um  dem  Programm,  aber  auch  der  Aufîorderung  des  Comités  zu  ent- 
sprechen,  namlich  an  die  aufgestellten  Fragen  anzuknupfen,  wurde  hier 
solchen  methodischen  Vorgângen  ausfïihrlichere  Betrachtung  gewidmet,  die 
dem  grammatischen  Unterricht  niiher  slehen.  Es  wiire  aber  eine  Menge 
anderer  interessanter  Erfahrungen  einer  Erorterung  wert  gewesen.  So  legt 
man  in  Ôsterreich,  wo  sich  die  analytische  Méthode  nun  einmal  eingelebt 


—  243  — 

hat  und  auf  schône  Erfolge  zuruckblicken  darf,  grofien  Wert  darauf,  den 
Sprachunterricht  durch  Heranziehung  der  Wirklichkeit  —  Sokoll  und 
Wyplel  tiiii  das  sehr  ansprechend  in  ihrem  Lehrbuch  —  neuzubeleben  und 
zu  beseelen  und  auf  dièse  Weise  dem  sprachlichen  Ausdrucke  eine  kon- 
krete  anschauliche  Grundlage  zu  schaffen.  Nicht  Bilder  genugen  mehr. 
Xein.  der  Schuler  mufi  in  die  Lage  kommen,  Selbsteiiebtes  und  Selbst- 
erschautes  mit  eigenen  Worten  in  der  Fremdsprache  wiederzugeben.  In  den 
oberen  Klassen  mufi  auch  das  fremde  Volkslum,  die  Geschichte,  das  gé- 
samte  Geistesleben  der  fremden  Nation  dem  Sprachunterricht  Leben  ein- 
hauchen. 

Dem  Sprachunterricht  ist  ubrigens  in  Ôsterreich  durch  die  jungste  Mittel- 
schulreform  eine  segensvolle  Aussicht  erôffnet.  Das  neue  Klassifikations- 
verfahren  gibt  die  Moglichkeit,  die  Unterrichtsstunde  nicht  wie  fruher  zum 
Prufen,  sondern  zu  gemeinsamer  Arbeit  zu  niitzen.  In  den  schriftlichen 
Arbeiten  soll  nunmehr  auch  der  freie  Aufsatz  seinen  Platz  finden.  Aufèer- 
dem  wurden  achtklassige  Reformrealgymnasien  und  sogenannle  Reform- 
gA'mnasien  als  neue  SchuUypen  geschaffen.  In  beiden  ist  neben  Latein  die 
franzôsische  Sprache  Unterrichtsgegenstand.  Als  Lehrziel  gilt  hier  der 
nationalen  moghchst  nahekommende  Aussprache,  ferner  die  Aneignung 
des  Wichtigsten  aus  der  Formenlehre  und  der  Syntax,  dann  durch  vollstan- 
diges  oder  auf  Proben  beschrânktes  Lesen  erworbene  Bekanntscliaft  mit  dem 
Bedeutendsten  aus  der  franzôsischen  Literatur  der  letzten  drei  Jahrhunderte 
uiid  dadurch  Einfuhnmg  in  das  Kultur-  und  Geistesleben  des  franz(tsischen 
Yolkes,  schliefèlich  einige  Geubtheit  im  miindlichen  und  schriftlichen  Ge- 
brauclie  der  franzôsischen  Sprache  im  Rahmen  des  beim  Unterricht  be- 
handelten  Slolïgebietes  mit  steter  Berucksichtigung  der  Bedurfnisse  des 
AUtags  auf  allen  Stufen. 

Aus  ail  dem  ist  zu  erkennen,  dafi  der  neusprachliche  Unterricht  heute 
weniger  Wert  auf  das  formale  Moment  legt,  daB  \ielmehr  das  Kul*.urelle 
in  den  Vordergrund  tritt.  Zweifellos  liegt  darin  ein  grofier  Vorteil,  eine 
jnoderne  Sprache  so  zu  lernen,  dafi  sie  ihre  Bedeutung  im  Leben  derGegcn- 
wart  nicht  Lùgen  strafe. 

Zum  Schluft  schlâgt  Referont  unter  Hinweis  auf  Frage  1  des  Programms 
und  seine  hieran  gekniipften  Mitteilungen  folgende  Thèse  zur  Annahme 
vor  : 

,,Es  môge  eine  Kommission  bcstehend  aus  Schulnuinnern 
aller  beteiligten  Kulturstaaten  eine  international».'  einheit- 
liche  Terminologie   fiir  die   Grammatik   fcstsetzen." 
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LE  PROGRAMME  DE  GRAMMAIRE.  SA  RÉPARTITION 
ENTRE  LES  DIFFÉRENTES  PÉRIODES  D'ÉTUDES. 

Contribution  froni  F.  B.  KIRKMAN,    Letchworth,  Herts.,  England 


a)  Y  a-t-il  lieu  d'arrêter  un  programme  grammatical  nettement  défini  pour 
chaque  année  ou  chaque  période  des  études?  Quelles  sont  les  formes  et  les  règles 
que  vous  pouvez  faire  apprendre  et  faire  employer  avec  sûreté  et  spontanéité  dans 
chaque  année  ou  chaque  période? 

If  it  is  a  question  of  mapping  out  such  a  course  for  a  given  period  in  a 
given  school,  then  advantages  of  doing  so  are  tliat  the  pupil,  in  his  progress 
through  the  classes,  receives  instruction  in  ail  the  essential  grantmatical 
points.  To  letthe  grammar  take  care  of  itself  is  to  run  the  risk  of  overlook- 
ing  one  or  more  such  points.  But  until,  by  experiment  and  observation,  we 
hâve  found  out  the  order  in  which  the  varions  points  of  the  grammar  are 
best  taught,  it  is  obviously  désirable  that  the  practice  of  individual  schools 
should  vary  in  order  to  render  comparison  of  results  possible. 


b)  La  grammaire  doit-elle  s'enseigner  en  leçons  spéciales,  indépendamment  du 
vocabulaire,  soit  pour  toutes  les  périodes,  soit  pour  certaines  périodes  des  études? 
Faut-il  subordonner  un  enseignement  à  l'autre?  Comment  les  combiner? 

When  a  lesson  on  grammar  is  being  given  (e.  g. ,  on  the  use  of  the  par- 
ticipe 'passé  with  avoir),  it  is  obviously  undesirable  to  mix  it  up  with  a  lesson 
on  vocabulary,  though  of  course  vocabulary  must  be  learnt  incidentally 
du  ring  the  course  of  the  lesson.  Grammar  should  be  taught  independently 
of  vocabulary  in  the  sensé  that  a  lesson  must  hâve  only  one  dominating  aim. 
In  no  olher  sensé  is  it,  strictly  speaking,  possible  to  teach  the  two  separately. 

I  hold  very  strongly  that  both  tlie  teaching  of  vocabulary  and  grammar 
should  be  based  on  a  reading  book,  preferably  consisting  of  interesting  ex- 
tracts (not  fragments,  but  short  wholes)  from  good  authors,  so  as  to  ensure 
variety  of  vocabulary  and  style. 

My  reasons  for  bringing  the  teaching  of  vocabulary  and  grammar  into 
organic  relationship  through  the  médium  of  a  text  that  has  value  in  itself 
apart  from  its  use  as  a  basis  of  linguistic  studies,  are  : 

(1)  that  the  interprétation  of  such  a  text  provides  an  end  far  more 
worth  striving  afterthan  did  that  ofthe  old-fashioued  groups  of  disconnect- 
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ed  sentences,  written  solely  to  illustrate  grammar,  (e.  g.,  Otto,  etc.i,   and 
that,  proving  more  interesting,  it  excites  more  attention. 

(2)  that  the  fact  of  the  text  determining  what  grammar  shall  be  taught 
instead  of  the  grammar  determining  what  text  shall  be  written  ensures  that 
the  grammatical  forms  which  aremost  important  for  use,  that  is,  those  which 
occur  most  often  in  actual  practice,  shall  receive  most  attention.  The  growing 
tendency  to  follow  the  plan  of  making  the  linguistic  instruction  centre  in  a 
reading-book  bas  already  revolutionised  our  ideas  as  to  what  grammatical 
knowledge  is  of  most  value. 


G)  Y  a-t-il  un  avantage  pratique  à  énoncer  et  à  faire  apprendre  les  règles  dans 
la  langue  étrangère  plutôt  que  dans  la  langue  maternelle?  Distinguera-t-on  les 
périodes? 

The  foreign  language  should  only  be  used,  if  it  does  not  hinder  the  main 
object  of  the  lesson,  To  set  out  to  teach  a  rule,  and  then  deliberately  to 
create  unnecessary  difficulties,  is  absurd. 

If  the  foreign  language  does  not  interfère  with  the  efficient  and  speedy 
teaching  of  the  rule,  then  there  is,  of  course,  every  reason  to  use  it,  for  the 
more  the  foreign  language  is  used  in  the  class-room,  the  more  quickly  it  will 
be  learnt. 

Hère,  as  elsewhere,  it  is  a  question  of  discriminating  between  ends  and 
means.  Each  lesson  must  hâve  its  dominating  aim.  ^^'hatever  hinders  the 
effective  réalisation  of  the  aim  of  any  given  lesson  should  be  avoided. 

Whether  or  not  the  use  of  the  foreign  language  will  interfère  with  the 
teaching  of  the  rule  dépends,  of  course,  upon  the  average  intelligence  of  the 
class,  and  the  skill  of  the  teacher.  It  is  quite  easy  to  teach  a  simple  rule  in  the 
foreign  language  to  an  elementary  class,  if  one  knows  how  to  do  it,  and  if 
the  teacher  bas  set  himself  from  the  start  to  use  the  foreign  language  whene- 
ver  possible. 


d)  Y  ;i-t-il  lieu  d'établir  une  entente  pour  la  terminologie  grammaticale  :  a) 
Entre  les  professeurs  de  même  enseignement;  b)  Entre  les  professeurs  enseignant 
aux  mêmies  élèves,  les  uns  la  langue  maternelle,  les  autres  les  langues  étrangères? 

Yes,  ï  think  it  very  désirable,  andit  may  be  of  interest  to  state  that  a  joint 
Committee  representing  the  Modem  Language  Association,  the  Classical 
Association,  English  Association,  Headmasters 'Association,  and  other  bodies 
bas  been  appointed  to  consider  the  matler. 
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L'ENSEIGNEMENT    GRAMMATICAL 

Par  M.  DEGNIAU.  professeur  dallemand  au  Collège  de  Parthenay. 


A)  Y  a-t-il  lieu  d'arrêter  un  programaae  grammatical  nettement  défini  pour  chaque 
année  ou  chaque  période  des  études?  Quelles  sont  les  formes  et  les  règles  que  vous 
pouvez  faire  apprendre  et  faire  employer  avec  sûreté  et  spontanéité  dans  chaque 
période  ? 

Sans  doute,  il  y  a  lieu  darrèter,  dans  la  mesure  du  possible,  un 
programme  grammatical  nettement  défmi  pour  chaque  période  des  études, 
mais  c'est  surtout  dans  la  première  période  que  cet  enseignement  a  besoin 
d'être  fixé  et  ceci  pour  deux  raisons.  D'abord,  parce  que  jusqu'à  présent, 
quelques-uns  ont  exagéré  l'importance  de  cet  enseignement,  beaucoup  l'ont 
négligé,  presque  tous  l'ont  séparé,  dès  le  début,  de  l'enseignement  du  voca- 
bulaire. Ensuite,  parce  que  le  professeur  qui  commente  grammaticalement 
un  texte  d'auteur  en  4*^  doit  savoir  exactement  ce  que  ses  éièves  connaissent 
déjà,  et  par  suite,  ce  qu'il  doit  leur  faire  acquérir.  De  plus,  les  connaissances 
déjà  acquises  doivent  être  bien  assimilées.  Or,  la  première  condition 
d'assimilation  est,  pour  la  grammaire,  qu'on  la  fasse  absorber  par  petites 
doses.  Voilà  ce  qui  nous  a  amenés  à  bien  délimiter  le  programme  gramma- 
tical pour  chacune  des  deux  premières  années  d'études. 

A  la  fin  de  la  première  année,  nos  élèves  connaissent  : 

1"  Déclinaison  du  substantif; 

2"  Déclinaison  des  déterminatifs  ; 

3°  Déclinaison  des  qualificatifs  ; 

4"  Déclinaison  des  pronoms  personnels  (sauf  le  génitif)  ; 

5°  Conjugaison  du  verbe  à  l'indicatif  (présent,  parfait,  futur  simple)  : 

6"  Quelques  pronoms  adverbiaux  et  interrogatifs  : 

7°  Quelques  adverbes  et  conjonctions  indiquant  un  rapport  de  temps  ou 
de  cause  ; 

8"  Régime  des  prépositions  gouvernant  deux  cas  et  de  quelques  autres; 

9°  Quelques  notions  de  construction  :  place  de  l'infinitif  et  du  participe. 
Inversion. 

Le  programme  de  grammaire  pour  la  classe  de  o''  comprend  : 

1"  La  révision  de  tout  le  programmme  de  6*; 
2°  Déclinaison  des  pronoms  relatifs  ; 
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3"  Conjugaison  du  verbe  à  l'indicatif  (voix  active  et  voix  passive)  ; 
4°  Signes  caractéristiques  des  verbes  forts  et  des  verbes  faibles  : 
b°  Les  particules  séparables  et  inséparables  :  leur  place  dans  la  phrase  ; 
6°  Régime  de  quelques  nouvelles  prépositions  ; 

7°  Adverbes  et  conjonctions  marquant  des  rapports  de  temps,  de  cause, 
de  conséquence,  —  Adverbes  relatifs  ; 

8"  Les  propositions  sujets  et  compléments  ; 

9°  Construction  de  la  phrase  complexe  dans  les  cas  généraux. 

Les  connaissances  grammaticales  acquises  dans  les  deux  premières 
années  sont  résumées  dans  12  tableaux  de  grammaire  dont  quelques-uns 
ne  seront  achevés  que  plus  tard. 

Ces  tableaux  constituent  un  minimum  de  connaissances  que  l'élève  doit 
posséder  à  fond.  Chacun  d'eux  remplit  exactement  une  page  de  cahier  ordi- 
naire. Voici  les  titres  : 

1*>  Déclinaison  des  substantifs  ; 

2°  Déclinaison  des  déterminatifs  ; 

3°  Déclinaison  des  qualificatifs  ; 

4°  Déclinaison  des  pronoms  personnels  ; 

5"  Déclinaison  des  autres  pronoms; 

6°  Conjugaison  de  l'indicatif  actif  et  passif-; 

7"  Régime  des  prépositions  usuelles  ; 

8°  Construction  de  phrase  simple,  place  du  sujet  ; 

9"  Construction  de  phrase  simple,  place  des  compléments  ; 

10"  Construction  de  phrase  complexe,  subordonnées  I  ; 

11"  Construction  de  phrase  complexe,  subordonnées  II  ; 

12"  Construction  de  phrase  complexe,  coordination. 

'  Nous  sommes  arrivés  au  seuil  de  la  4^.  Allons-nous  délimiter  encore  pour 
chaque  année  le  programme  de  grammaire?  Cela  ne  semble  guère  réalisable. 
Dorénavant,  la  grammaire  s'étudie  par  les  textes  ;  ce  sont  les  textes  qui  nous 
guideront.  Nous  choisirons  au  début  des  textes  qui  n'offriront  pas  trop  de 
difficultés  grammaticales.  Nous  nous  souviendrons  qu'il  n'est  pas  nécessaire, 
pour  comprendre  un  texte  d'en  connaître  toutes  les  particularités  gramma- 
ticales. Nous  adapterons  nos  remarques  à  la  force  de  nos  élèves.  Nous  saurons 
dans  un  texte  prendre  et  laisser. 

Notre  élève  fera  sa  grammaire  :  il  n'aura  point  de  livre,  mais  seulement 
un  cahier  d'une  cinquantaine  de  pages.  Ce  cahier  ne  contiendra  pas  une 
seule  formule  de  règle,  mais  seulement  des  exemples.  Au  début  de  la  4^, 
l'élève  copiera,  de  ce  cahier,  le  plan  et  les  cadres  cpiil  remplira  peu 
à  peu. 
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Nous  avons  bâti  nous-même  un  tel  cahier  de  grammaire,  en  tenant 
compte  des  connaissances  préalables  de  nos  élèves.  Cette  grammaire 
comprend  5  chapitres  : 

1°  Le  verbe  et  l'attribut. 

2°  Le  sujet. 

3°  Les  compléments  du  verbe. 

4°  Les  compléments  déterminatifs. 

5°  Les  compléments  circonstanciels. 

Nous  parlerons  ailleurs  du  verbe. 

Pour  le  sujet,  nous  avons  noté  les  propositions  sujets,  le  neutre  «  es  » 
sujet,  le  sujet  supprimé.  Dans  les  compléments  du  verbe,  nous  avons, 
examiné  les  différentes  sortes  de  compléments  à  l'accusatif,  noté  des  verbes 
intéressants  qui  ont  des  compléments  au  datif  ou  au  génitif  ou  qui  veulent 
après  eux  un  régime  avec  préposition.  Nous  avons  compris  dans  le  même 
chapitre,  les  verbes  ou  les  prépositions  qui  servent  de  compléments  à 
d'autres  verbes  :  l'infinitif  avec  ou  sans  «  zu  »,  les  propositions  introduites 
par  ((  dafê  »,  «  ob  »,  «  wann  »,  etc.  ou  construites  directement  avec  leur 
verbe  au  subjonctif.  Pour  les  compléments  déterminatifs,  nous  avons  donné 
surtout  des  exemples  de  cas  intéressants  ou  spéciaux,  car  nos  élèves 
connaissent  déjà  la  déclinaison  du  déterminatif  et  celle  du  qualificatif;  nous 
avons  signalé,  dans  le  même  chapitre,  le  régime  de  certains  adjectifs.  Quant 
aux  compléments  circonstanciels,  nous  les  avons  rangés  suivant  les  idées  de 
temps,  de  lieu,  d'origine,  de  cause,  de  condition,  de  manière;  etc.  Pour 
chacune  de  ces  idées,  nous  avons  indiqué  les  divers  moyens  d'expression  : 
adverbes  ou  adjectifs,  substantifs  précédés  de  prépositions,  conjonctions 
introduisant  des  subordonnées  ou  des  coordonnées. 

Quelques  règles  ou  remarques  pourront  ne  pas  se  laisser  classer  dans  ces 
cadres;  nous  les  mettrons  en  appendice.  D'autre  part,  nous  omettons  à 
dessein  de  parler  de  la  formation  des  mots.  Cette  partie  de  la  grammaire 
est  en  allemand  d'une  telle  importance  qu'elle'  mérite  d'être  traitée  à 
part.  C'est  surtout  en  4*^  et  en  3*  qu'il  en  faut  favoriser  l'étude.  C'est 
alors,  en  effet,  que  nos  élèves  doivent  apprendre  à  lire  et  rien  n'est  plus  utile 
à  la  compréhension  d'un  texte  allemand  que  la  connaissance  des  particules, 
préfixes  et  suffixes. 

Nous  concluons  donc  comme  suit  :  Il  est  absolument  nécessaire  de 
délimiter  le  programme  grammatical  de  chacune  des  deux  premières  années 
d'études.  Mais  à  partir  de  ce  moment,  l'enseignement  de  la  grammaire  devient 
une  question  de  tact.  Cependant,  le  professeur  sera  tn''s  utilement  renseigné 
et  guidé  par  un  cahier  de  grammaire. 
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B).  La  grammaire  doit-elle  s'enseigner  en  leçons  spéciales  indépendamment  du 
vocabulaire,  soit  pour  toutes  les  périodes,  soit  pour  certaines  périodes  des  études  ? 
Faut-il  subordonner  un  enseignement  à  l'autre?  Comment  les  combiner? 

Il  s'agit  ici  de  la  manière  d'enseigner  la  grammaire  et  cette  question  est 
de  toutes  la  plus  intéressante.  >'ous  poserons  en  principe  que  l'enseignement 
de  la  grammaire,  comme  celui  de  la  langue,  doit  évoluer  dans  son  caractère. 
Exclusivement  inductif  dans  les  classes  moyennes,  parfois  déductif  dans  les 
classes  supérieures,  il  doit  être  dans  les  deux  premières  années  nettement 
empirique. 

Nous  ne  parlerons  pas  de  la  méthode  que  nous  suivons  en  4*^  et  en  3''. 
M.  Laudenbach  a  fait  naguère  sur  ce  sujet  une  conférence  très  remarquable 
t|ui  nous  a  servi  de  guide.  Nous  ne  nous  séparerons  qu'en  deux  jioints  de 
léminent  professeur.  D'abord,  nous  pensons  que  sa  méthode  ne  doit  pas  être 
adoptée  avant  la  4''.  Ensuite,  nous  simplifions  considérablement  son  cahier  de 
grammaire  en  bannissant  toute  formule  de  règle  et  en  ne  laissant  subsister 
(jue  les  exemples. 

Voici  maintenant,  en  peu  de  mots,  comment  nous  procédons  dans  les 
classes  supérieures.  La  grammaire  doit  y  être  l'objet  d'une  constante 
révision.  Nous  faisons  des  leçons  de  grammaire  afin  de  coordonner  les 
connaissances  acquises  et  donner  des  vues  générales  sur  la  syntaxe  et  la 
morphologie.  Nous  faisons  réciter  des  leçons  de  grammaire,  l'élève  formule 
les  règles  qu'il  induit  lui-même  des  exemples.  D'ailleurs,  il  explique  ces 
règles  dans  les  commentaires  grammaticaux  des  versions  et  il  les  applique 
dans  des  thèmes  ou  versions  en  phrases  détachées,  données  à  propos  de 
fautes  rencontrées  dans  les  narrations. 

En  5*=  et  (3'^  la  méthode  consiste  à  faire  entrer  la  quantité  de  grammaire 
dosée  pour  chacune  des  années,  dans  des  remarques  purement  empiriques, 
c'est-à-dire  sans  aucune  prétention  philologique,  mais  faciles  à  saisir,  faciles 
il  retenir,  cai)ables  de  créer  des  habitudes  de  correction  dans  la  langue 
parlée  et  dans  la  langue  écrite.  La  première  question  de  méthode  cpie  nous 
nous  sommes  posée  fut  celle  des  relations  à  établir  entre  les  deux  enseigne- 
ments du  vocabulaire  et  de  la  grammaire.  Faire  à  de  jeunes  enfants  de 
l'enseignement  par  compartiments  ne  nous  a  semblé  ni  habile  ni  naturel.  Il 
nous  parut  au  contraire  (jue  le  meilleur  moyen  de  leur  faire  absorber  de  la 
grammaire  était  d'avoir  l'air  de  n'en  point  enseigner.  Or,  la  j)remière 
condition  était  la  combinaison  des  deux  enseignements,  leur  mélange  intime, 
indissoluble.  Cette  combinaison  ne  fut  certes  pas  une  besogne  aiséi'  surtout 
pour  le  cours  de  6*. 

n 
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Notre  premier  soin  fut  d'arrêter  pour  chaque  année  un  programme 
^ammatical  qui  devint  l'ossature  de  notre  cours.  Cependant,  nous  ne 
dressâmes  pas  au  préalable  le  squelette  pour  le  garnir  ensuite  de  chair. 
Notre  plan  fut  de  n'en  avoir  aucun  d'arrêté  par  avance  mais  de  nous  laisser 
guider  par  nos  besoins.  Et  voilà  précisément  pourquoi  la  confection  de  notre 
cours  de  6*  fut,  surtout  au  début,  longue  et  pénible.  11  fallait  veiller  à  ne 
progresser  que  très  lentement,  à  ménager  des  espaces  entre  les  diverses 
remarques  grammaticales,  à  ne  faire  uo  pas  en  avant  qu'après  s'être  assuré 
que  tout  ce  qui  précédait  avait  été  expliqué  et  assimilé,  enfin  à  amener  si 
naturellement  un  phénomène  grammatical  nouveau,  que  les  bons  élèves  en 
puissent  pressentir  l'apparition.  Mais,  hormis  ces  précautions,  nul  plan,  nul 
souci  de  la  tradition.  En  efïet,  nous  parlons  du  datif  à  propos  des  prépositions 
de  lieu,  bien  avant  de  mentionner  le  génitif,  qui  n'est  même  traité  qu'après 
l'accusatif.  Nous  insistons  sur  la  terminaison  du  datif  pluriel  pour  les 
substantifs  avant  d'avoir  étudié  les  désinences  du  génitif  singulier.  Nous 
commençons  à  faire  des  remarques  sur  les  déclinaisons  des  qualificatifs  avant 
d'en  avoir  fini  avec  celles  des  substantifs  et  des  déterminatifs.  Enfin  il  n'est 
point  question  de  déclinaisons  forte,  faible  ou  mixte,  nominale  ou  pronomi- 
nale et  la  terminologie  gram^maticale  en  est  d'autant  soulagée. 

En  5^,  même  absence  de  plan,  même  irrespect  des  traditions.  Seules,  les 
connaissances  acquises  en  6^  et  que  l'on  revise  maintenant  sont  soigneusement 
groupées.  Mais  le  programme  grammatical  de  o*^  est  distribué  sans  autre 
ordre  que  celui  de  difficulté  croissante  :  la  construction,  la  conjugaison,  les 
comparatifs,  les  pronoms  relatifs  y  sont  étudiés  pêle-mêle.  Mais  pour  les 
re.atifs  par  exemple,  le  datif  et  le  génitif  ne  sont  mentiounés  qu'après  les 
deux  autres  cas,  à  cause  de  leurs  formes  particulières,  et,  d'autre  part,  toutes 
les  remarques  seront  à  la  fin  de  l'année  groupées  et  coordonnées  dans  les 
tableaux  de  grammaire  dont  nous  avons  parlé  (question  A). 

Les  remarques  sont  à  la  vérité  formulées  la  plupart  du  temps  dans  des 
paragraphes  spéciaux.  Nous  énonçons  devant  les  élèves  et  nous  leur  faisons 
répéter  une  série  de  phrases,  où  se  présente  un  phénomène  grammatical 
nouveau.  Les  phrases  sont  telles  que  les  élèves  en  comprennent  non  seule- 
ment le  sens  général  mais  encore  tous  les  détails,  sauf  la  seule  forme  qu'il 
leur  faut  expliquer.  Au  besoin,  nous  écrivons  au  tableau  cette  série  de 
phrases.  Car  pour  beaucoup  d'élèves  le  mot  du  poète  est  vrai  :  «  Segnius 
irritant  animes  demissa  per  aures,  quam  quœ  sunt  oculis  subjecta  fidelibus  ». 
Inutile  de  dire  que  très  souvent  quelques  élèves  devinent  la  règle  avant  que 
le  professeur  ne  la  formule. 

Notre  cahier  de  6^  comprend  52  numéros.  Voici  deux  dos  tiibleaux  de 
grannnaire  établis  à  la  fin  de  la  2^  année  d'études.  Les  numéros  qui  suivent 
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chaque  remarque  sont  ceux  des  paragraphes  du  cours  de  6*  où  ces  remarques 
sont  formulées. 

Déclinaison  des  Substantifs. 

1°  Les  désinences  du  2'*  cas  du  singulier  et  du  1*"^  cas  du  pliiii(;l  sont 
toujours  indiquées  par  le  dictionnaire.  De  ces  désinences  on  peut  déduire 
toutes  les  autres. 

A.  Si  le  2'"  cas  du  singulier  est  en  "  es  ou  s  »,  le  o*"  cas  est  fu  «  e  n 

ou  semblable  au  premier  cas 27 

Le  4^  cas  est  semblable  au  l"''  cas. 

B.  Si  le  2^  cas  du  singulier  est  en  «  en  »  ou  sans  désinence  : 
\ji  3"  et  le  i^  cas  sont  toujours  semblables  au  2"  cas. 

C.  Quelle  que  soit  la  désinence  du  l'^'' cas  du  pluriel 7 

Le  2^  et  le  4^  cas  sont  toujours  semblables  au  l*""  cas. 

Le  3^  cas  est  toujours  terminé  par  im  h  n  » 10 

2°  Les  adjectifs  qualificatifs  pris  substantivement  se  déclinent  comme 
les  adjectifs  qualificatifs. 

Déclinaison  des  Qualikicaïiks. 

y<*  Précédés  d'un  déterminallf  déclinable. 

1"  Après  un  déterrninatif  pluriel 37 

1   2"  Après  un  déterminatif  en  "  em  <>  ou  en  «  en     .    .    .     33 
\  3"  Après  les  délerminatifs  "  des  »»,  «  eines  »,  «  einer  », 

Mettre  «  en  »  (      '<  meines  »>,  «  meiner  »,  etc 5i 

4°  Après  les  déterminatifs  «  jener  »,  »  jenes  »,  «  die- 
ser  »,  «  dièses  »,  «  der  »,  quanrl  on  peut  les  rem- 
placer par  '(  eines  »,  «  einer  •> 81 

1"  Après  "  Das  » 44 

2"  Après  «  jener  »,  «  jenes  »,  «  dieser  », 
mais  «  e  M^      «  dièses  »,   "  der  »,  quand  on  peut  les 

remplacer  par  '  ein  > 51 

3"  Aprèsun  déterminalifsingulieren ''e'>44  25 
mais  "  er  »(  Après  «  ein  »,  '  mein  »,  etc.  masculin.  .  23 
mais  «  es  »\  Après  «  ein  »,    -mein  »,  etc.,  neutn-  .    .     23 

2^  Non  précédés  d'un  déterminatif  déclinable. 

Prennent  les  désinences  de  Dieser,  e,  es,  sauf,  au  génilif,  au  2'  cas 
neutre  et  masculin  qui  est  en  '<  en  »  et  non  en  "  es  ■; 49    41 
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C)  Delà  difficulté  d'entretenir  les  connaissances  grammaticales;  moyens  d'établir 
et  d'assurer  la  véritable  progression,  c'est-à  dire  la  gradation  des  difficultés  avec  le 
continuel  retour  sur  les  notions  déjà  acquises. 

L'exercice  le  plus  approprié  nous  paraît  être  ici  le  devoir  écrit,  mais  à 
deux  conditions.  La  première  est  de  ne  pas  vouloir  donner  des  devoirs  écrits 
avant  le  temps  voulu.  En  effet,  le  devoir  doit  être  non  pas  l'application 
hàlive  d'une  règle  que  le  professeur  vient  d'expliquer  pour  la  première  fois, 
mais  la  reproduction  écrite  de  connaissances  depuis  longtemps  assimilées  par 
des  exercices  oraux.  La  deuxième  condition  est  de  procéder  pour  les  devoirs 
comme  pour  l'enseignement,  c'est-à-dire  ne  laisser  dans  les  débuts  aucune 
place  à  la  personnalité  créatrice  de  l'élève  mais,  en  revanche,  favoriser  la 
recherche,  «  le  continuel  retour  sur  les  notions  déjà  acquises.  »  La  confection 
des  devoirs  devient  pour  l'élève  un  prétexte  de  feuilleter  ses  cours.  Par  ce 
travail  souvent  répété  il  achève  de  se  les  assimiler.  En  effet,  le  thème 
général  de  ces  devoirs  est  le  suivant  : 

«  On  vous  a  dit  que  dans  tel  ou  tel  cas  le  déterminatif  (ou  le  substantif, 
l'adjectif,  le  pronom,  le  verbe,  etc.),  prenaient  telle  ou  telle  désinence...  ou 
bien  que  telle  conjonction  avait  sur  la  construction  de  la  proposition  et  de  la 
phrase  telle  ou  telle  influence... 

»  Recherchez  dans  telle  ou  telle  description  de  tableau  mural  un  certain 
nombre  d'exemples  à  l'appui  de  cette  remarque.  » 

Naturellement,  nous  suivons  une  progression  très  lente.  Les  premiers 
devoirs  ne  sont  pas  donnés  avant  le  milieu  du  premier  trimestre  de  5^  ;  ils 
portent  sur  des  règles  et  des  remarques  vues  et  revues  dans  la  classe  de  6^. 
La  grammaire  de  6®  une  fois  épuisée,  nous  abordons,  vers  Pâques,  les  règles 
apprises  en  3^  même  et  nous  en  révisons  par  les  devoirs  écrits  la  majeure 
partie. 

Au  début  de  la  4*^,  la  synthèse  des  connaissances  grammaticales  déjà 
acquises  est  aussi  nécessaire  que  la  révision  du  vocabulaire.  Pour  cette  double 
récapitulation,  rien  n'est  plus  avantageux  que  le  devoir  écrit,  sous  la  forme 
(|ue  nous  venons  de  caractériser.  A  ce  moment  des  études,  le  devoir  écrit 
s'appuie  directement  sur  les  tableaux  de  grammaire  que  l'on  vient  d'exécuter 
et  les  exemples  sont  recherchés  dans  tels  ou  tels  tableaux  qu'on  ne  peut, 
faute  de  temps,  réviser  en  classe.  Ces  devoirs  qui  traitent  toutes  les  questions 
essentielles  de  la  grammaire,  peuvent  toujours  être  profitables  jusqu'en  2^ 
D'autre  part,  ils  ne  risquent  pas  de  devenir  monotones  car  les  exemples  sont 
dorénavant  recherchés  dans  les  textes  étudiés  en  classe.  Mais  tout  en  subsis- 
tant ils  cessent  d'être  les  devoirs   principaux  et  cèdent  le  pas  à  des  exercices 
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où  Tinvention   de  l'élève  joue  un  plus  grand  rôle.  Ces  derniers  sont  de  deux 
sortes  : 

Les  uns  sont  des  textes  à  compléter.  Dans  ces  textes  il  ne  manque,  au 
début,  que  les  terminaisons  des  déterminatifs  ou  celles  des  qualificatifs.  De 
plus,  les  phrases  y  sont  courtes  et  de  construction  correcte.  Il  suffit  alors  à 
l'élève  d'avoir  entendu  en  classe  la  traduction  orale  du  maître.  Mais  peu  à 
peu  les  mots  à  compléter  ou  à  modifier  deviennent  plus  nombreux.  Ce  n'est 
plus  seulement  au  déterminatif  isolé  ([u'il  faut  donner  une  terminaison  con- 
venable, mais  au  qualificatif  et  aux  noms  qui  le  suivent,  au  pronom  qui  les 
remplace.  De  plus,  le  verbe  doit  être  mis  à  un  temps  et  à  une  personne 
déterminés;  les  conjonctions  viennent  révolutionner  l'ordre  des  mots  dans  la 
phrase.  L'exercice  devient  très  complexe.  Il  est  indispensable  de  dicter  aux 
élèves  la  traduction  française.  C'est  un  acheminement  vers  le  thème. 

La  seconde  série  de  devoirs  écrits  ne  se  rapporte  plus  à  la  grammaire 
élémentaire  de  6®  et  de  o%  mais  à  celle  que  l'élève  apprend  à  connaître  à 
partir  de  la  4''. 

Cette  grammaire,  nous  l'avons  dit,  est  bâtie  peu  à  peu  par  l'élève  on 
collaboration  avec  le  professeur  sur  le  cahier  de  grammaire,  dont  il  a 
préparé  les  cadres.  Mais  avant  de  donner  des  devoirs  écrits,  il  faut  attendre 
que  l'édifice  soit  assez  avancé,  que  l'enseignement  dogmatique  ait,  du  moins, 
dans  certaines  parties,  comblé  les  vides  ;  c'est-à-dire  qu'on  ne  pourra  guère 
commencer  avant  la  seconde.  Quels  doivent  être  ces  devoirs  ? 

Les  dernières  circulaires  nous' recommandent  la  version.  Que  penserait-on 
de  joindre  à  cet  exercice  quelques  questions  de  grammaire  que  l'élève 
éluciderait  à  l'aide  d'exemples  choisis  par  lui  ?  Cependant,  la  com[)osition  en 
langue  étrangère  reste  dans  les  classes  supérieures  l'épreuve  principale.  Que 
ne  choisissons-nous  chaque  fois  parmi  les  fautes  les  plus  typiques  ou  celles 
qui  reviennent  le  plus  souvent,  pour  donner  à  nos  élèves,  comme  exercices 
de  traduction,  des  phrases  détachées,  allemandes  ou  françaises,  où  les  règles 
violées  sont  ou  doivent  être  observées. 

Il  y  a  bien  encore  un  autre  genre  de  devoirs  :  les  divers  ex'Orcices  sur  les 
familles  de  mots.  Mais  nous  ne  les  mentionnons  qu'en  passant.  Ils  se 
rajiportent,  en  effet,  plutôt  à  l'enseignement  de  la  langue  qu'à  celui  de  la 
correction  grammaticale.  Ils  sont,  du  reste,  d'une  très  grande  utilité,  car  ils 
contribuent  pour  une  très  grande  part,  à  partir  de  la  i%  à  l'enrichissement 
du  vocabulaire.  Aussi  devrait-on  mettre  entre  les  mains  des  élèves  les 
livres  (jui  leur  sont  à  c<'  point  de  vue  indispensables,  par  exemple  un 
vocabulaire  étymologique  simple  et  complet,  (pi;uid  iiiêuieil  serait  allemand- 
français  comme  celui  de  M.  Pinloche. 
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LE    PROGRAMME    DE     GRAMMAIRE.    SA    RÉPARTITION 
ENTRE  LES  DIFFÉRENTES  PÉRIODES  D'ÉTUDES 

Par  M"«  DUPUY,  professeur  d'allemand  au  Lvcée  de  Jeunes  Filles  de  Nantes. 


Le  Congrès  nous  donne  à  étudier  des  questions  nettes  et  précises,  et 
notre  devoir  est  d"y  répondre  en  exposant  le  résultat  de  nos  efforts  personnels 
dans  nos  classes  de  langues  vivantes.  Étant  donné  le  nombre  différent 
d'heures  d'enseignement  par  semaine  dans  les  lycées  de  garçons  et  dans  les 
lycées  de  jeunes  filles,  je  crois  qu'il  faudrait  ici  faire  une  distinction  entre 
ces  deux  sortes  d'établissements  de  l'enseignement  secondaire  quant  à  la 
matière  de  l'enseignement  et  à  la  méthode. 

Il  ne  sera  donc  ici  question  que  de  l'enseignement  de  l'allemand  dans  les 
lycées  et  collèges  de  jeunes  filles. 


a)  Y  a-t-il  lieu  d'arrêter  un  programme  grammatical  nettement  défini  pour 
chaque  année  ou  chaque  période  des  études?  Quelles  sont  les  formes  et  les  règles 
que  vous  pouvez  faire  appi-endre  et  faire  employer  avec  sûreté  et  spontanéité  dans 
cluKiue  année  ou  chaque  période? 

Ma  réponse  sera  affirmative.  L'ordre  et  la  méthode  sont  très  nécessaires 
dans  l'enseignement  ;  ne  nous  laissons  donc  pas  aller  aux  caprices  du  hasard 
et  ayons  devant  nous  un  but  précis.  Il  est  bien  entendu  que  ce  programme 
peut  être  légèrement  modifié  selon  la  force  de  la  classe,  les  aptitudes  des 
élèves  ;  c'est  notre  tact  qui  doit  ici  nous  guider. 

l'iŒMIÈRE   ET   DEUXIÈME   AnNÉES   SECONDAIRES. 

Le  programme  est  à  peu  près  le  même  ;  les  règles  de  grammaire  apprises 
en  première  année  sont  revues  et  complétées  en  deuxième.  Que  demandons- 
nous  à  nos  élèves?  Très  peu  de  choses,  mais  en  réalité  beaucoup  de  choses, 
car  la  grammaire  allemande  est  compliquée  et  les  formes,  fournures,  cons- 
tructions, très  différentes  des  nôtres  ;  il  faut  donc  aller  très,  très  lentement 
et  revenir  sans  cesse  sur  les  éléments  ;  ce  sont  les  petits  textes  simples  et 
concrets  que  nous  préparons  en  classe  avec  nos  élèves  qui  doivent  former] 
le  thème  de  nos  leçons  de  grammaire,  l'exemple  vivant  précédant  toujours 
la  règle  qui  doit  en  être  déduite. 
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Programme  de  /""^  année.  —  Genre  des  mots.  —  Pluriel  des  noms.  — 
Noms  de  nombre.  —  Verbes  au  mode  indicatif,  verbes  faibles,  verbes  auxi- 
liaires :  sein,  haben,  werden.  —  Quelques  verbes  forts,  quelques  auxiliaires  de 
mode.  —  Explication  des  cas.  —  Déclinaison  de  I "article,  des  adjectifs  déter- 
minatifs,  des  noms,  des  adjectifs  et  des  pronoms  personnels,  sauf  au  génitif. 
—  Quelques  prépositions.  —  Règles  de  construction.  Proposition  princi- 
pale, construction  directe  et  inverse,  peut-être  proposition  subordonnée.  — 
Comparatif,  superlatif. 

Programme  de  2*  année.  —  Revision  des  règles  apprises  en  première 
année;  ici  nous  avons  des  élèves  un  peu  plus  âgées  qui  seront  plus  aptes  à 
comprendre  certaines  règles  apprises  tout  à  fait  mécaniquement  en  première, 
comme  les  règles  de  construction  ou  les  cas  qui  régissent  les  prépositions.  Il 
faut  insister  dès  le  début  de  l'année  sur  la  déclinaison  du  nom,  le  genre 
des  mots,  les  verbes  forts  ou  faibles.  Un  excellent  exercice,  c'est  de  faire  rele- 
ver, après  l'explication  d'un  texte,  tous  les  substantifs  en  les  groupant  par 
genre  et  en  indiquant  la  forme  du  génitif  singulier  et  du  pluriel  ;  faire  de 
même  pour  les  verbes  en  indiquant  la  forme  de  l'infinitif,  imparfait,  participe 
et  indicatif.  —  Les  élèves  de  deuxième  année  doivent  apprendre  à  conjuguer 
les  verbes  à  tous  les  temps,  à  distinguer  les  particules  séparables  ou  insépa- 
rables, bien  appliquer  les  règles  de  déclinaison  de  l'adjectif  qualificatif.  Il 
faudra  revoir  les  règles  de  construction  et  faire  construire  des  propositions 
subordonnées  à  laide  des  pronoms  relatifs  ou  conjonctions,  et  aussi  des  pro- 
|)Ositions  infinitives  avec  ou  sans  zu  ou  précédées  de  ohne...  zu.  um...  zu, 
anstatt...  zu.  —  Déclinaison  des  pronoms  personnels. 

Troisième  Année. 

La  classe  de  troisième  année  finit  le  premier  cycle  d'études  secondaires  et 
se  termine  par  un  examen  ;  il  arrive  souvent  que  des  élèves  quittent  le  lycée 
après  la  troisième  année;  il  faut  donc  qu'à  la  fin  de  la  troisième  année  les 
élèves  d'un  lycée  de  jeunes  filles  sachent  toutes  les  règles  essentielles  de  la 
grammaire  allemande.  11  faudra  encore  reviser  les  règles  de  première  et 
deuxième  années  et  aborder  quelques  règles  de  syntaxe,  soit  les  règles  de 
l'apposition,  règles  d'accord  pour  les  noms  de  poids  et  mesures.  Déclinaison 
des  noms  propres  et  géographiques,  des  pronoms;  insister  sur  l'emploi  de 
sich,  de  derer  à  la  place  de  dercn.  —  Kmftioi  des  modes  et  des  temps.  — ■ 
Verbes  forts,  sens  des  prépositions,  par  exemple  de  nach,  zu,  bei,  in,  etc., 
les  adverbes,  les  conjonctions,  ponctuation.  Si  les  élèves  sont  bonnes  et 
écrivent  à  peu  près  correctement,  on  peut  s'occuper  de  la  formation  des 
mots,  sinon  la  réserver  pour  la  quatrième  année. 
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Quatrième  et  cinquième  Année?. 

Ici  s'ouvre  une  nouvelle  période  ;  renseignement  devient  plus  littéraire, 
les  élèves  connaissent  les  règles  essentielles  de  la  grammaire  allemande, 
mais,  hélas  !  ne  savent  pas  toujours  les  appliquer.  Avec  une  patience  inlas- 
sable, le  professeur  d'allemand  devra  faire  corriger  ou  corriger  les  fautes 
faites  par  les  élèves  soit  en  parlant,  soit  en  écrivant  et  demander  quelle  est 
la  règle  qui  n"a  pas  été  observée.  Ici,  plus  de  programme  précis  comme  dans 
le  premier  cycle.  L'étude  de  la  formation  des  mots  est  excellente  et  donne  de 
la  précision  au  vocabulaire.  Ce  sont  les  lectures,  les  corrections  des  devoirs 
des  élèves  qui  doivent  faire  la  matière  de  l'enseignement  gi'ammatical.  Ici 
s'impose  la  comparaison  avec  le  français,  autrement  il  est  impossible  de 
bien  faire  comprendre  aux  élèves  le  sens  des  expressions  idiomatiques. 


b)  La  grammaire  doit-elle  s'enseigner  en  leçons  spéciales,  indépendamment  du 
vocabulaire,  soit  pour  toutes  les  périodes,  soit  pour  certaines  périodes  des  études? 
Faut-il  subordonner  un  enseignement  à  l'autre?  Comment  les  combiner? 

Comme  je  l'ai  déjà  dit,  dans  les  deux  premières  années  d'enseignement 
secondaire  l'enseignement  de  la  grammaire  doit  être  étroitement  lié  avec 
l'étude  du  vocabulaire,  la  règle  est  déduite  d'exemples  concrets,  et  c'est 
toujours  par  des  exemples  qu'on  reviendra  à  l'explication  des  règles. 

En  troisième  année  les  élèves  possèdent  des  connaissances  suffisantes  pour 
pouvoir  apprendre  la  grammaire  d'une  manière  plus  méthodique;  il  est 
préférable  d'enseigner  la  grammaire  en  leçons  spéciales  :  qu'une  heure  par 
semaine  soit  consacrée  à.  la  grammaire  proprement  dite  avec  les  exercices 
écrits  ou  oraux  (|ui  s'y  rattachent  et  qui  doivent  montrer  au  professeur  si  la 
règle  est  bien  comprise.  Ceci  n'empêchera  pas  le  professeur,  en  expliquant 
un  texte  ou  en  le  faisant  expliquer  par  une  élève,  d'insister  sur  les  règles 
grammaticales  qui  lui  paraissent  intéressantes.  Soit,  par  exemple,  le  relevé 
des  verbes  forts,  observations  sur  le  sens  de  certaines  prépositions,  etc. 

Quatrième  et  cinquième.  —  Au  début  de  chaque  année  scolaire,  la  revi- 
sion de  certaines  règles  :  déclinaison  des  adjectifs,  des  pronoms,  l'étude  des 
prépositions,  les  verbes  qui  régissent  le  datif  ou  l'accusatif,  etc.,  s'impose: 
car  les  règles  apprises  dans  les  classes  précédentes  ne  s'assimilent  que  très 
lentement,  surtout  chez  certaines  élèves  étourdies  ou  un  peu  superficielles 
qui  ne  se  donnent  pas  la  peine  de  réfléchir  en  parlant  ou  en  écrivant.  Ce 
sont  les  explications  de  textes  et  les  corrections  de  devoirs  qui  doivent  fournir 
la  matière  de  cet  enseignement,  enseignement  qui,  selon  la  force  des  élèves, 
sera  plus  ou  moins  élevé. 
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* 


c)  De  la  difficulté  d'entretenir  les  connaissances  gi'ammaticales  ;  moyens  d'éta- 
blir et  d'assurer  la  véritable  progression,  c'est-à-dire  la  gradation  des  difficultés 
avec  le  continuel  retour  sur  les  notions  déjà  acqpiises. 

J'ai  déjà  traité  la  question  c)  dans  la  réponse  aux  questions  a)  et  b)  en 
montrant  de  quelle  façon  il  fallait  enseigner  la  grammaire  et  quel  était  mon 
programme.  Je  n'ai  plus  que  quelques  remarques  à  faire.  Les  élèves  ont 
appris  certainement  beaucoup  de  textes  soit  en  vers,  soit  en  prose  par  cœur; 
quand  le  professeur  corrige  ou  fait  corriger  une  faute,  il  doit  faire  appel  à  la 
mémoire  des  élèves  qui  trouveront  un  exemple  dans  les  textes  précédem- 
ment appris.  Dès  la  première  année  secondaire,  chaque  élève  a  un  cahier  de 
grammaire  où  elle  écrit  les  différentes  observations  grammaticales  faites  en 
classe.  Ce  cahier  renferme  donc  les  exemples  pris  dans  les  textes  étudiés  en 
classe,  des  tableaux  synoptiques  qui  doivent  résumer  certaines  règles  pour 
les  préciser  davantage,  règles,  exemples  ou  tableaux  qui  auront  été  écrits  par 
le  professeur  au  tableau  noir.  Ceci  me  paraît  important,  car  les  enfants  ont 
surtout  la  mémoire  visuelle.  Les  fautes  doivent  être  corrigées  autant  que 
possible  par  les  élèves  elles-mêmes.  Dans  les  petites  classes,  c'est  assez  facile: 
les  devoirs  étant  surtout  de  grammaire,  les  exercices  peuvent  donc  être  cor- 
rigés en  classe,  puis  revus  par  le  professeur. 

A  partir  de  la  quatrième  et  de  la  cinquième,  je  ne  corrige  pas  les  fautes 
de  genre,  déclinaison,  construction,  etc.,  je  les  souligne  simplement,  et  les 
élèves  copient  dans  un  cahier  la  phrase  incorrecte  avec  la  phrase  correcte  en 
regard,  et  je  revois  de  temps  en  temps  tous  ces  exercices  qui  sont  en  général 
assez  bons. 
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PROGRAMME  RATIONNEL  D'ENSEIGNEMENT   GRAMMATICAL 

Par  M.  F,  LESTANG^  professeur  d'anglais  au  Lycée  de  Marseille. 


On  apprend  la  grammaire  pour  pouvoir  exprimer  ses  pensées  correcte- 
ment. Letude  des  règles  doit  donc  marcher  de  pair  avec  les  idées  que  l'on  a 
à  exprimer,  idées  très  simples  d'abord  et  qui  deviennent  de  plus  en  plus 
complexes  à  mesure  que  l'élève  a  à  sa  disposition  un  vocabulaire  plus 
étendu. 

Je  voudrais  montrer  que,  pour  exprimer  chaque  idée  nouvelle,  l'élève  doit 
apprendre  non  seulement  un  vocabulaire  nouveau  mais  encore  un  nouveau 
groupe  de  règles  et  de  locutions. 

C'est  l'ensemble  de  ces  règles  et  de  ces  locutions  indispensables  qui  forme 
le  programme  grammatical  des  premières  années  d'études. 

Naturellement  l'ordre  dans  lequel  on  les  apprendra  variera  plus  ou  moins 
selon  l'ordre  dans  lequel  on  fera  apprendre  le  vocabulaire. 

Programme  Grammatical  de  6"  (Première  Année). 

i°  D'abord  on  étudie  les  noms  des  principaux  objets  de  la  classe  avec  leurs 
formes  et  leurs  dimensions,  leur  couleur,  la  matière  dont  ils  sont  faits  et  le 
lieu  oîi  ils  sont. 

Pour  exprimer  ces  idées,  il  faut  nécessairement  apprendre  Varticle  défini 
et  indéfini  le,  la,  les  ;  du,  de  la,  des  :  (la  couleur  du  livre,  la  forme  de  la  règle 
etc.),  le  pluriel  des  noms  {Tèg\egénvTa]e), l'adjectif  démonstratif  :  ce,  cet,  cette, 
ces  ;  le  féminin,  l'accord  et  la  place  de  l'adjectif  (règles  générales),  les  •prépo- 
sitions de  lieu  les  plus  importantes  et  la  préposition  en  (en  bois,  etc.),  le  verbe, 
(présent  de  être,  avoir  et  un  verbe  régulier),  les  mots  interrogatifs  :  qu  est-ce 
que,  avec  quoi,  quelle  est  la  couleur  de...,  où  et  les  mots  :  voici,  voilà. 

Sans  ces  règles  on  ne  peut  pas  employer  le  vocabulaire  en  question. 

2°  On  fait  faire  à  l'élève  des  mouvements  (il  va  à  la  porte,  à  la  fenêtre,  il 
revient  de  la  porte,  etc.). 

Donc,  on  étudiera  à  ce  moment  : 

Uimpératif  et  le  présent  des  principaux  verbes  de  mouvement  qui  sont 
tous  irréguliers  (je  vais,  je  viens,  etc.). 

La  forme  interrogative  pour  pouvoir  poser  des  questions  :  où  allez-vous  ?, 
d'où  venez-vous  ?,  où  ètes-vous  ?,  etc. 
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Les  prépositions  de  mouvement  ou  de  repos  ;  en  français  ou  en  allemand, 
le  verbe  réfléchi  :  (je  me  lève,  je  m'assieds). 

Les  adjectifs  possessifs;  en  anglais,  \à conjugaison  progressive  ('présent). 
On  peut  y  ajouter  le  présent  de  pouvoir  (Can  you?,  may  I;  ? 

3°  Dès  qu'on  étudie  les  nombres  et  les  adverbes  de  quantité  :  beaucoup  de, 
peu  de,  moins  de,  plus  de,  etc.,  on  apprendra  : 
La  formation  des  nombres  ordinaires  ; 
Les  termes  d'opérations  arithmétiques; 
L'article  partitif:  du,  de  la,  des  ^some,  any;; 
Le  mot  interrogatif  :  combien  de  : 
Le  verbe  il  y  a,  y  a-t-il  ; 

Le  comparatif  appliqué  aux  adjectifs  déjà  appris  ou  aux  nombres  afin  de 
faire  employer  les  mots  plus,  moins,  etc. 

4°  De  même,  il  ne  se^^'irait  de  rien  d'apprendre  les  divisions  du  temps  et 
l'heure  si  l'on  n'apprenait  en  même  temps  le  futur  et  le  passé  pour  dire  ce 
qu'était  hier  ou  ce  que  sera  demain,  à  quelle  heure  on  a"  fait  une  chose  hier, 
on  la  fait  aujourd'hui,  on  la  fera  demain. 

A  propos  du  temps  on  apprendra  donc: 

Les  locutions  qui  se  rapportent  à  l'd^e  et  à  l'heure:  quel  âge  avez -vous, 
quelle  heure  est-il,  combien  de  temps,  de  fois; 

Le  passé  el  le  futur  de  quelques  verbes  réguliers  et  de  quelques  verbes 
jrréguliers  indispensables  tels  que  partir,  venir,  aller,  dont  on  a  besoin  atout 
instant  pour  les  exercices  de  conversation  :  (En  anglais  :  shall  el  will  au 
futur.) 

En  français  l'acco/Y/  du  participe  passé  conjugué  a.\ec  être  (nous  sommes 
venus,  nous  nous  nous  sommes  levés,  etc.). 

5°  Dès  qu'on  parle  du  temps  ou  de  la  température  on  enseigne  nécessai- 
rement les  locutions  : 

Il  fait  chaud,  j'ai  chaud,  froid,  etc.. 

Et  le  verbe  impersonnel  :  il  pleut,  etc. 

Vimparfait:  hier  il  faisait  chaud,  il  pleuvait,  etc.,  s'apprend  tout  natu- 
rellement. 

On  revoit  le  comparatif  en  comparant  hier  à  aujourd'hui. 

6°  A  propos  du  vêtement  ou  de  la  maison,  on  apprend  les  noms  de  beaucou|> 
d'objets,  et  aussi  de  beaucoup  de  personnes  qui  font  ou  vendent  ces  objets. 
Naturellement  le  professeur  demandera:  Qu'est-ce  que  c'est  qu'un  tailleur? 
qu'un  maçon,  qu'un  pantalon,  (ju'un  mur,  qu'une  aiguille, etc.,  etc.  Pour 
répondre  à  ces  questions,  il  faut  savoir  employer  le  pronom  n.'latif. 
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En  faisant  l'étude  de  ces  branches  du  vocabulaire  on  apprendra  donc  tout 
naturellement  : 

L'emploi  du  pronom  relatif:  qui,  que,  dont,  dans  l'expression  rfonfje  me 
sers. 

Le  conditionnel  :  s'il  faisait  beau,  je...  ;  si  j'étais  riche,  je...  ;  si  je  pouvais, 
je... 

Les  locutions:  à  qui  est?...,  à  qui  sont?...,  et  l'adjectif  et  le  pronom 
possessifs. 

Les  mots  interrogatifs  :  combien  coûte?.,  à  quoi  sert  ?..,  que  faut-il  pour 
faire? 

7°  Quand  on  étudie  le  vocabulaire  de  la  famille,  on  apprend  : 

Le  féminin  des  ?ioms  de  personnes:  veuf,  veuve,  père,  mère,  etc.. 

L'accord  du  verbe  avec  plusieurs  sujets:  mon  père  et  moi,  nous...; 
les  verbes  réciproques  :  s'aimer  l'un  l'autre,  s'aider,  etc.,  les  locutions:  il 
y  a  10  ans  que  je  suis  né,  que  je  suis  marié,  que  je  suis  venu  ici,  que  mon 
grand-père  est  mort. 

Le  verbe  exprimant  l'idée  de  devoir  (I  ought  to...) 

8°  A  l'idée  de  la  vie  de  famille,  de  visites  et  de  réceptions  se  rattachent 
les  locutions:  à  la  maison,  chez  soi,  chez  moi,  etc.,  rencontrer  et  se  rencon- 
trer, se  séparer,  se  toucher  la  main,  se  dire  adieu.  Rencontrer  quelqutui;  ne 
rencontrer  personne  ;  apprendre  quelque  chose;  ne  rien  savoir  ;  avoir  des  nou- 
velles, etc.  Aller  chez  quelqu'un,  y  aller,  en  venir.  Les  pronoms  le,  la,  les  : 
je  le  connais,  je  la  connais,  etc.  ;  les  pronoms  compléments  :  il  me  parle,  il 
/»/i  parle. 

Il  s'agit  d'une  histoire  :  il  me  la  raconte,  etc. 

9°  L'étude  du  vocabulaire  de  la  nourriture  suppose  lui  aussi  l'étude  de 
locutions  telles  que;  j'ai  faim,  j'ai  soif,  je  me  sers,  veuillez  me  faire  passer, 
soyez  assez  bon  pour,  etc. 

La  place  de  l'adverbe  :  il  mange  beaucoup,  il  a  beaucoup  mangé. 

L'emploi  de  l'article  dans  :  payer  un  franc  la  livre,  un  franc  par  jour. 

L'emploi  de  noms  suivis  d'un  complément  :  tasse  à  thé,  tasse  de  thé,  une 
livre  de  café,  un  café  au  lait,  le  repas  du  matin,  une  cuiller  en  argent,  etc. 

L'étude  du  passif  ou  des  locutions  :  le  pain  se  vend  ;  le  pain  est  vendu 
par... 

Et  le  participe  passé:  le  pain  que  j'ai  acheté,  les  légumes  que  l'épicier 
m'a  vendus. 

En  anglais  :  noms  de  matière  et  noms  pluriel  ne  prenant  pas  l'article. 

10"  Quand  il  s'agit  du  corps  ou  de  la  santé,  il  faudra  savoir  dire,  j'ai  mal 
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à...,  je  souflfre  de...  Comment  allez-vous:  la  tète  me  fait  mal  (article  en 
français,  adjectif  possessif  en  anglais). 

11°  A  propos  des  sens  et  de  la  parole,  on  verra  que  certains  adjectifs  s'em- 
ploient comme  adverbes:  parler  haut,  bas,  fort,  voir  clair,  etc.,  et  à  ce 
sujet  on  pourra  étudier  la  formation  de  l'adverbe,  et  aussi  comment  on  forme 
des  verbes  avec  des  adjectifs. 

Aussi  la  locution  :  avoir  lair. 

12°  Enfin  l'étude  du  mouvement,  que  l'on  aura  amorcée  un  peu  partout, 
mais  à  laquelle  il  est  bon  de  consacrer  un  chapitre,  nous  permettra  de  com- 
parer la  façon  très  différente  de  l'exprimer  en  français  et  en  anglais,  pour 
ne  parler  que  de  ces  deux  langues. 

13°  Quelques  proverbes  enseignés  de  temps  à  autre  permettront  de  faire 
l'étude  des  pronoms  indéfinis,  des  formes  :  celui  qui,  quiconque,  qui,  on, 
chacun,  autrui,  etc. 

-V.  B.  —  On  reviendra  fréquemment  sur  les  auxiliaires  défectifs  en  an- 
glais. 

Voilà  les  formes  que  nous  sommes  obligés  d'apprendre  pour  utiliser  le 
vocabulaire  le  plus  immédiat  et  le  plus  simple  dont  nous  avons  besoin  pen- 
dant la  première  année  d'enseignement.  Or,  il  suffit  de  résumer  ce  qui 
précède  pour  se  rendre  compte  que  toutes  les  règles  essentielles  ont  été  vues. 
Voici  en  résumé  ce  qui  a  été  appris  : 

Article.  —  Article  défini,  indéfini,  partitif.  Quelques  cas  où  ou  le  sup- 
prime. 

Nom.  —  Genre,  pluriel,  nom  suivi  d'un  complément  (tasse  de  thé,  table 
de  bois,  etc). 

Adjectif:  accord,  féminin,  pluriel,  comparatif. 

Pronoms  personnels:  sujets  et  compléments,  pronoms  réfléchis. 

Pronoms  et  adjectifs  possessifs  et  démonstratifs. 

Pronoms  relatifs. 

Pronoms  indéfinis. 

Verbes  :  présent,  imparfait,  passé,  futur,  conditionnel  (verbes  irréguliers 
importants).  Négation,  interrogation. 

Participes  présent  et  passé. 

Adverbe  :  formation  et  place. 

Prépositions  de  lieu  et  de  direction. 

Conjonctions  :  si  et  quand. 

Mots  interrogatifs. 


Comment  fixer  toutes  ces  règles.  —  Pour  le  verbe  je  renvoie  à  l'étude  de 
M.  Lavault  qui  est  à  ce  sujet  en  parfaite  communion  d'idées  avec  moi.  Pour 
toutes  les  règles,  il  faut  tâcher  de  créer  dans  l'esprit  de  l'élève  un  lien  entre  le 
vocabulaire  et  la  règle  qui  permet  de  Tutiliser,  Que  par  exemple  l'idée  de 
nombre  et  de  quantité  suscite  les  locutions  :  beaucoup  de,  peu  de,  plus  de,  du, 
de  la,  des,  article  partitif;  les  formules  interrogatives  :  combien  de,  combien 
y  a-t-il  de,  etc.,  et  réciproquement. 

Que  l'idée  de  famille  fasse  penser  aux  verbes  réciproques  (nous  nous 
aimons  l'un  l'autre,  nous  nous  rencontrons,  etc.),  aux  mots  quelqu'un, 
personne,  aux  pronoms  personnels  me  le,  te  le,  le  lui,  etc.  ;  et  récipro- 
quement. Ainsi  en  revoyant  bien  la  grammaire  on  reverra  le  vocabulaire  et 
inversement.  Ces  révisions  créeront  des  associations  d'idées  qui  feront  des 
règles  de  grammaire   quelque  chose  de  concret,  de  vivant. 

La  règle  de  grammaire  se  rattachera  non  seulement  à  une  phrase  type 
mais  à  une  idée,  à  une  branche  du  vocabulaire.  Ce  système  appliqué  métho- 
diquement m'a  donné  des  résultats  intéressants. 

Classe  de  o^. 

A  la  fin  de  sa  1"^*  année,  l'élève  a  appris  à  former  des  phrases  simples, 
reliées  tout  au  plus  par  un  pronom  relatif  ou  par  deux  conjonctions  courantes 
(si,  lorsque).  Il  connaît  en  outre  les  locutions  de  la  vie  courante,  et  il  sait 
poser  une  question  avec  les  divers  mots  interrogatifs  (pronoms  interrogatifs  : 
qui,  que,  avec  quoi,  etc.  ;  adverbes  :  combien,  combien  de,  comment,  pour- 
quoi; locutions:  quelle  est  la  hauteur,  la  forme,  etc.). 

L'important  c'est  de  revoir  ces  formes  en  même  temps  que  le  vocabu- 
laire de  l'année  précédente,  et  en  outre  de  les  appliquer  méthodiquement  au 
programme  de  o*^  en  créant  de  nouvelles  associations  d'idées,  et  en  passant 
en  revue  les  principales  idées  auxquelles  peuvent  s'appliquer  les  diverses 
règles. 

Quant  au  programme  grammatical  qu'il  convient  de  fixer  pour  cette  deu- 
xième année  d'étude,  il  me  parait  être  très  limité. 

Pour  ma  part,  je  réserve  pour  cette  classe  l'étude  : 

1"  des  conjonctions  (étude  très  courte  et  pas  bien  difficile  une  fois  qu'on  a 
fait  un  bon  classement). 

2°  de  l'emploi  de  l'infinitif  avec  ou  sans  to  (en  franrais  à,  de,  pour,  après 
un  verbe.  En  anglais  quelques  locutions  avec  le  verbe  passif. 

3°  de  l'emploi  du  participe  présent  et  du  participe  passé. 

4°  en  français  de  l'emploi  du  subjonctif  (il  est  facile  de  l'enseigner  en 
faisant  précéder  quelques  leçons  de  l'année  précédente  et  aussi  des  leçons 
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nouvelles,  de  mots  qui  gouvernent  le  subjonctif  tels  que  :  il  faut  que,  il  est 
bon  que,  etc.). 

5°  des  prépositions  (prépositions  vues  l'année  précédente,  mais  reprises 
avec  leurs  divers  sens). 

Ainsi  limité,  le  programme  de  la  2"®  année  n'a  qu'une  cinquantaine 
de  règles  que  l'on  a  le  temps  de  graver  dans  la  mémoire  des  élèves. 

Classes  de  4^  et  de  3^. 

Revision  succincte  mais  fréquente  du  programme  des  deux  premières 
années,  toujours  en  procédant  par  asssociation  d'idées. 

Un  programme  grammatical  dans  ces  classes-là  me  paraît  inutile.  L'essen- 
tiel en  fait  de  grammaire  a  été  vu,  le  moyen  le  plus  pratique  serait,  je  crois, 
de  faire  noter  dans  le  carnet  de  classe  un  petit  nombre  de  formes  de  lan- 
gage importantes,  qui  serviraient  à  compléter  les  notions  déjà  acquises,  sur 
chaque  partie  de  la  grammaire.  Je  dis  un  petit  nombre,  et  j'entends  par  là 
environ  50  phrases  types  pour  chacune  des  deux  années,  ce  qui  ferait 
100  phrases  pour  2  ans.  C'est  peu,  et  cela  peut  s'apprendre  à  la  perfection  ; 
et  cependant  100  phrases  bien  choisies  dans  les  lectures  de  l'année  renferment 
100  règles  qui,  classées  et  groupées  à  la  fin  de  la  3*=  et  ajoutées  à  ce  que 
l'élève  sait  déjà,  doivent  former  un  bagage  grammatical  très  suffisant.  En 
effet,  nous  constatons  tous  dans  nos  classes  que,  à  partir  de  la  4^,  nos  élèves 
ne  font  qu'un  petit  nombre  de  fautes  dans  leurs  devoirs,  toujours  les  mêmes, 
bien  que  chaque  élève  ne  fasse  pas  les  mêmes.  Il  importe  donc  de  leur  don- 
ner l'habitude  de  la  forme  correcte  pour  les  règles  et  les  tournures  qu'on 
emploie  fréquemment. 

D'ailleurs,  quand  nous  relevons  dans  un  paquet  de  copies  deux  ou  trois 
fautes  sur  lesquelles  nous  faisons  prendre  des  notes  à  nos  élèves,  nous  pour- 
suivons le  même  but  qui  est  de  faire  disparaître  les  fautes  courantes. 

Classes  de  Seconde  et  de  Première. 

Arrivés  en  Seconde,  les  élèves  doivent  posséder  d'une  fa(;on  sûre  et 
appliquer  instinctivement  les  règles  essentielles.  A  ce  moment-là,  l'élève 
intelligent  lira  avec  plaisir  et  profit  une  grammaire  plus  complète  que  le 
précis  granunatical  qu'on  a  pu  lui  donner  en  4*=  et  en  3",  un  ouvrage  qui 
lui  permettra  de  se  rendre  un  compte  exact  des  principes  qui  régissent  la 
langue  dont  il  a  fait  l'étude. 

Ici  encore  il  est  bon  de  faire  réserver  trois  ou  quatre  pages  du  carnet  de 
notes  pour  noter  quelques-unes  des  finesses  de  la  langue  au  fur  et  à  mesure 
qu'on  les  rencontrera  dans  les  lectures  expliquées. 
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LE  PROGRAMME  DE  GRAMMAIRE  —  SA  RÉPARTITION 
ENTRE  LES  DIFFÉRENTES  PÉRIODES  D'ÉTUDES 

Par  M.  A.  MOREL,  professeur  d'allemand  au  Lycée  de  Rouen. 


La  première  des  tâches  de  la  2^  Section  du  Congrès  va  être  de  décider  s'il 
V  a  lieu  d'arrêter  \m  programme  nettement  défini  ^om:  chaque  année  ou  chaque 
période  des  études. 

La  réponse  dépendra  évidemment  des  procédés  d'enseignement  de  chaque 
professeur  en  particulier,  et  avant  de  donner  cette  réponse,  il  importe  selon 
moi  de  se  prononcer  tout  d'abord  sur  les  deux  questions  qui  suivent  dans  le 
programme  de  la  tâche  assignée  au  Congrès  :  1)  Quelles  sont  les  formes  et  les 
règles  que  vous  pouvez  faire  apprendre  et  employer  avec  sûreté  et  spontanéité 
dans  chaque  année  ou  dans  chaque  période?  2).  La  grammaire  doit-elle 
s'enseigner  en  leçons  spéciales,  indépendamment  du  vocabulaire,  soit  pour 
toutes  les  périodes,  soit  pour  certaines  périodes  des  études? 

Pour  établir  un  programme  de  grammaire  nettement  défini,  il  est  néces- 
saire en  effet  de  tenir  compte  1"  de  la  capacité  de  l'auditoire,  de  ce  qu'il  peut 
s'assimiler  et  employer  avec  sûreté  et  spontanéité  ;  2°  de  rintention  du  pro- 
fesseur, s'il  veut  ou  ne  veut  pas  enfoncer  dans  la  mémoire  de  ses  élèves  une 
grammaire  indépendamment  du  vocabulaire. 

Sur  le  premier  point  :  capacité  de  l'auditoire,  je  suis  d'un  avis  déjà 
exprimé  ailleurs.  La  capacité  de  l'auditoire,  en  général,  exception  faite  d'un 
quart  des  élèves  est  médiocre.  Entre  ce  quart  et  un  dernier  quart  que  nous 
admettrons  franchement  mauvais,  non  seulement  en  langues  vivantes,  mais 
en  toutes  matières,  il  y  a  une  moitié  d'élèves  dont  la  capacité  est  diversement 
médiocre.  J'entends  par  diversement,  que  tel  élève,  par  exemple,  retiendra 
les  déclinaisons,  à  l'exclusion  du  reste,  tel  autre  les  verbes  à  l'exclusion  de  la 
construction,  le  troisième,  la  construction,  etc.,  etc.  Généralement  cette  partie 
de  la  classe  est  pleine  de  bonne  volonté,  mais  elle  est  composée  d'individus 
incomplets  dont  les  oublis  feraient  le  désespoir  du  professeur  s'il  n'était, 
d'autre  part,  reconnaissant  à  ces  élèves  de  leur  bonne  volonté  de  s'améliorer. 

Cette  moitié  de  médiocres  forme  le  centre  de  gravité  de  la  classe,  le  bloc 
directeur  auquel  le  professeur  est  obligé  d'adapter  son  enseignement. 

J'ai  fait  trois  lycées  en  cinq  ans,  les  lycées  Janson  de  Sailly,  d'Évreux  et  de 
Rouen  et  j'ai  eu  dans  ces  diftérents  établissements,  une  5"  et  une  4*  à  Janson, 
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une  5^  et  une  4"  à  Évreux  et  une  4^  à  Rouen  que  jai  prises  à  la  suite  d'un  de 
mes  collègues.  Ces  classes  étaient  composées  de  bons  éléments.  Sur  les  24 
élèves  de  S''  au  lycée  Janson  un  seul  savait  les  déclinaisons,  encore  ne  les 
appliquait-il  pas  avec  sûreté.  Les  autres  bons  élèves  de  la  classe  en  avaient 
entendu  parler,  mais  les  avaient  oubliées  ;  le  reste  de  la  classe  les  ignorait. 
En  ¥,  4  élèves  seulement  sur  28  appliquaient  les  déclinaisons.  A  Évreux,  en 
4^,  un  élève  seulement  appliquait  avec  sûreté  les  déclinaisons,  un  autre 
paraissait  les  connaître,  le  reste  des  16  élèves  les  ignorait:  inutile  donc  de 
parler  des  12  élèves  de  la  o^  Enfin,  à  Rouen,  je  pris  une  quatrième  de  24 
élèves  :  1  élève  appliquait  avec  sûreté  les  déclinaisons,  4  autres  en  avaient  un 
vague  souvenir,  le  reste  les  ignorait.  Quant  à  la  construction,  j'aime  mieux  ne 
pas  en  parler,  c'est  pis  encore,  à  part  quelques  élèves  d'élite  qui  semblent 
avoir  reçu  un  enseignement  de  l'allemand  ailleurs  qu'au  lycée. 

Je  prie  mes  collègues  de  vouloir  bien  attacher  de  l'importance  à  cette 
fiiquète  qui  a  été  faite  sans  parti-pris  d'opposition,  qui  m'a  été  imposée  par 
l'étonnement  d'un  de  mes  chefs  qui,  venant  me  voir  en  5'^'  au  début  de  ma 
carrière,  me  dit  :  «  Comment  !  ces  élèves  ne  savent  pas  les  déclinaisons  et 
n'appliquent  pas  les  règles  de  construction,  en  5^?»  Je  n'avais  rien  à  répondre; 
je  laissai  les  résultats  parler  d'eux-mêmes  et  mon  chef  put  se  convaincre 
(pie,  au  mois  de  janvier,  dans  une  bonne  classe  de  o^,  les  élèves  ne  possé- 
daient pas  encore  avec  sûreté  les  déclinaisons  de  l'adjectif  et  du  substantif. 
Je  me  promis  alors  de  faire  une  enquête  désormais  dans  tous  les  établis- 
sements où  je  prendrais  la  succession  d'un  collègue.  Vous  connaissez  les 
résultats  de  cette  enquête  menée  avec  le  seul  parti-pris  de  prouver  que  cette 
ignorance  n'est  pas  une  exception,  même  en  Quatrième.  Conclusion  :  jusqu'à 
la  4'',  la  capacité  des  élèves  paraît  donc  être  fort  limitée  et  il  ne  saurait  être 
question  jusque-là  d'emploi  sûr  et  spontané  des  règles  apprises. 

Quelques  collègues  qui  enseignent  la  grammaire  à  coups  de  règles  et 
d'exercices,  diront  que  mes  prédécesseurs  n'avaient  pas  enseigné  la  gram- 
maire; bien  loin  de  là.  Mes  prédécesseurs  ont  fait  faire  à  leurs  élèves  des 
exercices  comm.e  on  en  trouve  aujourd'hui  dans  le^  livres  à  l'usage  des  classes 
deô*"  et  de  o%  et  qui  sont  recommandés  par  les  instructions  de  1909  :  phrases 
à  compléter,  blancs  à  remplir,  verbes  à  conjuguer  ou  à  dé[)lacer.  El  ces  pro- 
fesseurs, qui  plus  est,  étaient  satisfaits  des  résultats,  c'est-à-dire  qu'ils  avaient 
constaté  ce  que  tous  les  professeurs  qui  enseignent  la  grammaire  constatent 
à  leur  tour,  savoir  que  l'élève  une  fois  lancé  fait  tout  son  exercice  sans  faute 
et  qu'à  la  première  occasion  qui  se  présente  d'appliciuer  la  règle  enseignée,  il 
ne  l'applique  pas.  Alors,  dirai-je,  à  quoi  bon  les  devoirs  de  grammaire  et  les 
Icf'ons  de  grammaire  puis([u'au  début  de  la  (inatrième,  l'élève  ignore  tout  et 
qu'il  faut  tout  lui  rapprendre.  Faire  (-«//vro/?- les  règles  de  grammaire,  conune 
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je  l'indique  plus  loin,  me  paraît  suffisant  en  6"^  et  o%  les  appuyer  par  des 
exercices  me  paraît  être  du  temps  perdu.  En  4%  etmêmeseulementen3%  l'élève 
plus  mûr  et  plus  capable,  apprendra  en  peu  de  temps  et  s'assimilera  aisément 
le  programme  de  grammaire  de  6^  et  de  o^  J'ajoute  que  c'est  assez  tôt. 

Mais  ce  qui  précède  n'est  qu'une  partie  de  mon  enquête.  Intrigué  de  cette 
incapacité  de  l'élève  à  s'assimiler  de  bonne  heure  les  éléments  de  la  gram- 
maire étrangère,  je  suis  allé  plus  loin  et  je  crois  avoir  découvert,  je  ne  suis 
sans  doute  pas  le  seul,  la  raison  de  cette  incapacité.  Prenons  par  exemple  les 
déclinaisons.  Les  élèves  admettent  bien  les  quatre  cas  de  la  déclinaison  alle- 
mande ;  ils  vous  répéteront  sans  hésiter  que  le  complément  direct  se  met  à 
l'accusatif,  que  le  génitif  est  le  cas  du  complément  déterminatif  sans  prépo- 
sition, etc.,  etc.  Pourquoi,  ne  mettent-ils  pas  le  complément  direct  à  l'accusatif 
et  le  complément  déterminatif  au  génitif?  Parce  que  la  plupart  des  élèves 
ignorent,  même  en  français,  comment  on  reconnaît  le  complément  direct 
et  le  complément  déterminatif.  Ceux  qui  enseignent  l'allemand  en  Seconde 
comme  seconde  langue  ont  pu  faire  là  aussi   les  mêmes  observations. 

Prenons  comme  autre  exemple  la  construction.  Dans  un  exercice,  l'élève 
mettra  toujours  le  verbe  de  la  proposition  subordonnée  à  la  fin.  Pourquoi  ne 
mettra-t-il  pas  le  verbe  à  la  fm  dans  une  proposition  subordonnée  qui  n'est  pas 
dans  un  exercice  ?  parce  qu'il  ignore,  en  français  aussi,  ce  que  c'est  qu'une 
conjonction  et  un  pronom  relatif.  Il  l'ignore  en  français,  dis-je,  il  confond  prépo- 
sitions, propositions,  adverbes,  conjonctions,  adjectifs  et  pronoms,  il  prend  pour 
personnels  les  pronoms  indéfinis,  etc.,  etc.  Et  ce  chaos  prend  des  formes 
diverses  avec  chacun  des  élèves  qui  composent  cette  moitié  médiocre  de  la 
classe  dont  je  parlais  tout  à  l'heure. 

La  plupart  des  élèves  ignorent  les  éléments  de  leur  grammaire  mater- 
nelle, même  jusqu'au  baccalauréat.  A  partir  de  la  7«  on  ne  les  enseigne  plus. 
Que  concluerons-nous  de  cette  ignorance  ?  C'est  que  nous  n'aurions  pas  une 
mince  prétention  à  enseigner  une  grammaire  étrangère  à  des  élèves  qui 
ignorent  celle  de  leur  langue  maternelle  ;  voilà  le  secret  de  notre  insuccès 
dans  cet  enseignement, 

Un  de  nos  chefs  disait  :  «  En  Quatrième,  un  élève  est  dérouté  par  une 
phrase  allemande  composée  d'une  principale  et  de  ses  subordonnées  ». 
Dérouté,  oui.  Mais  en  français  il  ne  l'est  pas  moins.  Allez  au  fond,  vous 
verrez  que  s'il  comprend  le  sens  de  la  phrase  française,  il  dit  des  sottises  sil 
doit  l'étudier  de  près.  Il  sait  aussi  peu  en  français  qu'en  allemand  quelle  est 
la  principale  et  quelle  est  la  subordonnée.  Ce  que  je  dis  là  n'est  malheureu- 
sement pas  un  paradoxe.  Il  comprend  la  phrase  française  sans  la  comprendre 
grammaticalement;  il  en  est  de  même  de  la  phrase  allemande.  Admettons 
(pi'il  ne  la  comprend  pas,  s'il  y  a  un  mot  nouveau,  difficile,  mais  il  la  sent, 
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Si  elle  est  entièrement  faite  d'un  vocabulaire  connu,  il  la  répétera  sans  diffi- 
culté, c'est  certain.  S'il  dit  des  sottises  quand  vous  l'invitez  à  expliquer  la 
phrase,  c'est  qu'en  parlant  de  prétérit,  de  prépositions,  de  conjonctions, 
vous  avez,  sans  vous  en  douter,  déchaîné  dans  son  cerveau  le  sabbat  de  ces 
êtres  imaginaires,  informes  et  bizarres,  que  sont  pour  lui  les  notions 
grammaticales. 

Que  nous  reste-t-il,  Messieurs,  après  cela,  sinon  de  reprendre  en  sous- 
œuvre  l'échafaudage  de  la  grammaire  en  commençant  par  fixer  les  notions 
correspondantes  de  la  grammaire  française  ?  C'est  là  la  vraie  tâche  de  celui 
qui  n'enseigne  pas  seulement  l'allemand  pourl'allemand,  mais  qui  veut  réelle- 
ment contribuer  àlaculture  de  l'élève  qui  lui  est  confié.  Et  par  là  l'enseignement 
de  la  langue  étrangère  n'est  pas  isolé  dans  le  cycle  des  connaissances  que 
l'élève  devra  assimiler,  il  s'enchaîne  à  l'enseignement  du  français. 

Donc,  à  cette  première  question  :  quelles  sont  les  formes  et  règles 
que  vous  pouvez  faire  apprendre  et  employer  avec  sûreté  et  spontanéité  dans 
chaque  année  et  chaque  période  ?  je  réponds  conformément  à  ce  que  je  viens 
d'exposer  :  pour  le  moment,  étant  donné  l'ignorance  de  l'élève  en  ce  qui 
concerne  les  éléments  de  la  grammaire  française,  le  professeur  ne  peut  rien 
faire  apprendre  avec  succès  à  la  grande  majorité  de  ses  auditeurs,  à  moins 
qu'il  ne  reprenne  en  sous-œuvre  les  notions  grammaticales  françaises  pour 
édifier  sur  cette  base  désormais  solide  le  monument  de  la  grammaire  étran- 
gère. Faute  de  cela,  ma  conviction  est  que  les  élèves  arriveront  en  Première 
sans  avoir  pénétré  les  secrets  de  la  grammaire  étrangère  et  c'est  malheureu- 
sement le  fait  constaté.  Mais  alors  même  que  vous  prendrez  soin  de  fixer  les 
notions  correspondantes  de  la  grammaire  française,  il  ne  faut  point,  avant 
la  3",  attendre  de  vos  élèves  l'emploi  sûr  et  spontané  des  règles  de  gram- 
maire. 

Ceci  posé,  la  grammaire  doit-elle  s'enseigner  en  leçons  spéciales,  indépen- 
damment du  vocabulaire  ?  Les  dernières  instructions  officielles  de  1909 
mdiquent  un  programme  obligatoire;  grammaire  à  enseigner  en  6'-  :  décli- 
naisons de  tous  les  substantifs  appris,  leur  genre;  déclinaisons  de  l'adjectif; 
[>ronoms,  pronoms  interrogatifs,  prépositions  qui  gouvernent  tantôt  le  datif, 
tantfjt  l'accusatif,  construction,  comparatif  et  superlatif;  en  W",  construction 
t't  conjugaison  (conditionnel  et  subjonctif),  verbes  forts  et  prépositions.  Les 
devoirs  de  grammaire  sont,  dans  les  deux  classes,  obligatoires  et  on  précise 
ce  qu'ils  doivent  être. 

Voilà  qui  est  net  et  qui  est  fait  pour  ôter  beaucoup  dintt'Tét  à  la  discussion 
au  Congrès,  puisque  les  chefs  ont  parlé  d'abord.  I^  question  n'est  i)ourtant 
[)as  résolue  par  là.  Enseignerons-nous  ce  programme  [)ar  leçons  spéciales,  à 
laide  d'un  livre  ou  d'un  cahier  par  exenqile  ?  Mettrons-nous  entre  les  mains 
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de  nos  élèves  dès  la  G*"  une  de  ces  grammaires  d'aujourd'hui  qui  sont  des 
Pey  dépouillés  de  ce  qui  en  faisait  la  chair,  un  de  ces  squelettes  de  gram- 
maire, ou  bien  composerons-nous  des  leçons  de  grammaire  à  Pusage  de  nos 
élèves?  Reviendra-t-on  à  enseigner  la  grammaire  allemande  comme  on 
enseigne  la  grammaire  latine  ou  grecque  et  dirons-nous  par  exemple  à  nos 
élèves  :  apprenez  pour  la  prochaine  fois  la  déclinaison  de  der  gute  Vater  ou 
tel  tableau  des  verbes  forts  ?  C'est  revenir  à  l'enseignement  a  priori  de  la 
grammaire.  Ce  n'est  pas,  je  le  crois,  l'intention  de  ceux  qui  ont  formulé  la 
question  qui  nous  occupe. 

Cependant  tout  dépend  de  l'importance  qu'on  attache  à  ce  «  indépen- 
damment du  vocabulaire».  Qu'est-ce  à  dire  sinon  que  la  grammaire  sera 
enseignée  pour  elle-même  ?  J'ai  peur  qu'on  ne  revienne  ici  à  ce  qui  faisait 
l'enseignement  de  la  grammaire  dans  le  temps  pas  encore  très  lointain  où  je 
faisais  mes  études  au  lycée.  Pour  chaque  classe  nous  avions  une  leçon  de 
mots  et  un  ou  plusieurs  paragraphes  de  la  grammaire  Pey.  Nous  étions  deux 
ou  trois  seulement  sur  25  qui  apprenions  notre  grammaire  intelligemment, 
avec  goût,  les  22  autres  n'y  voyaient  que  noir  sur  blanc.  Et  je  me  souviens 
combien  de  temps  il  m'a  fallu  à  moi-même,  un  des  meilleurs,  un  spécia- 
liste déjà  si  je  puis  dire,  pour  appliquer  avec  sûreté  les  déclinaisons.  En  3'' 
encore  je  ne  les  appliquais  pas  avec  sûreté.  Et  combien  de  fois  n'ai-je  pas  dû 
rapprendre  ma  grammaire  ?  On  lisait  peu  de  textes  alors  et  on  était  bien 
obligé  d'apprendre  la  grammaire  dans  le  livre. 

Aujourd'hui  l'enseignement  est  tout  différent.    Nos  élèves    apprennent 
beaucoup  de  textes  allemands  et  à  partir  de  la  ¥,  ils  lisent  beaucoup.  Que 
d'occasions  d'enseigner  la  grammaire  à  l'aide  des  textes,  dans  la  dépendance 
du  vocabulaire  !  II  va  de  soi  que  dès  le  début  de  la  Sixième,  vous  pouvez  fort 
bien,  profitant  de  la  facilité  de  vos  élèves  à  répéter  les  courtes  propositions 
qu'ils  entendent,  vous  pouvez  fort  bien,  dis-je,  vous  passer  d'enseigner  la 
grammaire;  peu  à  peu  vous  faites  remarquer  les  formes  que  vous  employez 
et  que  vous  répétez  ;  vos  élèves  commencent  à  comprendre  qu'il  y  a,   en 
effet,  quelque  chose  de  nouveau,  des  déclinaisons  qui  n'existent,   pour  ainsi 
dire,  pas  en  français,  etc.  Peu  à  peu,  les  exemples  se  multipliant,  vos  élèves 
auront  ap})liqué  déclinaison  et   construction    avant   d'en   savoir    la    règle 
abstraite  et  c'est  bien  facile  après  cela  de  faire  formuler  cette  règle,  qui  sera 
écrite  dans  un  cahier,  si  vous  le  jugez  à  propos.  C'est  la  grammaire  enseignée 
dans  la  dépendance  du  vocabulaire,  et  si  je  ne  m'abuse,  c'est  le  système  en 
faveur  aujourd'hui  :  il  le  mérite.  Les  élèves  font  eux-mêmes  leur  grammaire 
au  fur  et  à  mesure  que  les  cas  se  présentent  :  la  grammaire  n'est  pas  pour 
eux  lettre  morte  comme  pour  les  trois  quarts  d'entre  nous  jadis  les  beaux 
développements  de  la  grammaire  Pey . 
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Donc  en  6^  et  en  o%  la  grammaire  est  enseignée  dans  la  dependajice  du 
vocabulaire.  Renoncerons-nous  en  4^  à  ce  système  au  moment  où  la  lecture 
nous  fournit  tant  d'occasions  d'apprendre  du  nouveau  ?  Je  crois  qu'il  serait 
néfaste  de  renoncer  à  l'excellent  procédé  pédagogique  qui  consiste  à  intéresser 
l'élève  à  tout  ce  qu'il  fait.  Les  textes,  là,  comme  précédemment  la  description 
des  images,  nous  inspirent  la  grammaire.  Point  n'est  besoin  d'une  grammaire 
imprimée.  Chaque  élève  la  fera  sous  la  direction  de  son  professeur.  Permet- 
tez-moi de  vous  communiquer  en  peu  de  mots  le  procédé  dont  je  me  sers 
avec  succès  depuis  plusieurs  années  ;  je  m'empresse  de  dire  qu'il  n'a  pas  la 
prétention  d'être  nouveau,  mais  d'être  bon.  Toutes  les  fois  que  nous  lisons, 
ce  qui  fait  en  4®  et  en  3^  l'objet  de  quatre  demi-classes  par  semaine,  je  fais 
remarquer  aux  élèves  discrètement  et  sans  énoncer  de  règles,  les  particula- 
rités grammaticales  que  présente  le  texte  lu;  puis  de  mon  côté,  je  note  ces 
particularités  dans  mon  cahier  de  classe.  Et  quand  nous  avons  vu  ainsi  plusieurs 
exemples  de  ces  particularités  et  que  je  les  ai  notées  dans  mon  cahier  sous 
la  même  rubrique,  le  jour  vient  oîi  je  fais  prendre  à  mes  élèves  leur  caliier 
d'allemand  et,  signalant  la  particularité  que  nous  allons  écrire  dans  le  cahier, 
mes  élèves  rappellent  à  tour  de  rôle  les  phrases  diverses  dans  lesquelles  nous 
l'avons  rencontrée  et  ils  les  écrivent  ensemble  dans  leur  cahier.  Je  dois  dire 
que  tous  les  morceaux  que  nous  lisons  en  classe  ont  été,  à  peu  d'exception  près, 
appris  en  leçons,  si  bien  qu'ils  sont  dans  toutes  les  mémoires.  Mes  élèves  ont 
donc  de  leur  côté,  en  4®  et  en  3^,  un  cahier  semblable  à  mon  cahier  de  classe 
et  qui  est  leur  grammaire,  faite  par  eux,  qui  ne  renferme  enfin  que  de  la 
grammaire  dépendant  du  vocabulaire  appris.  Ils  revoient  ces  règles  quand 
ils  veulent. 

Diviserons-nous  maintenant  la  grammaire  en  tranches  qui  correspondent 
aux  différentes  classes  ou  aux  différentes  périodes?  Il  est  tout  à  fait  inofîensif 
de  dire  :  vous  enseignerez  en  6^  et  en  o^  les  déclinaisons  et  la  construction, 
la  conjugaison  et  les  prépositions.  Cela  va  de  soi;  il  vous  est  impossible  de 
vous  exprimer  pendant  deux  ans  sans  que  vos  élèves  s'aperçoivent  qu'il  y  ait 
de  tout  cela.  Ce  sont  les  notions  élémentaires  et  il  est  tout  naturel  qu'on  les 
enseigne  ;  le  contraire  est  impossible.  Mais,  à  partir  de  la  4%  la  grammaire 
ne  peut  s'enseigner  qu'cà  l'aventure  des  textes,  sinon  elle  deviendra  un 
enseignement  a  priori,  que  je  qualifie  de  détestable  et  qui  serait  un  retour 
aux  anciens  errements. 

A  partir  de  la  2%  vous  disposez  de  si  peu  de  temps  qu'il  finit  renoncer  au 
caliier  de  grammaire,  mais  vos  élèves  sont  dégrossis  et  a[»prendront  sans 
peine  tout  le  reste  de  la  grammaire,  tout  ce  dont  auront  besoin  des  gens  qui 
ne  sont  pas  spécialistes.  Notre  tâche  ne  va  pas  [dus  loin. 

Avec  ce  système,  mes  élèves  n'apprennent  donc  jamais  la  grammaire  en 
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leçons  spéciales,  ils  combinent  les  cas  qu'ils  ont  vu  et  c'en  est  assez  pour 
fixer  leur  science.  Ce  n'est  pas  tout  pourtant.  Toutes  les  fois  que  nous  en 
avons  l'occasion  nous  appliquons  dans  les  devoirs  les  règles  fraîchement  ou 
anciennement  déduites  des  textes  et  dès  lors,  elles  sont  imprimées  dans  la 
mémoire  de  mes  élèves  en  caractères  d'autant  plus  ineffaçables  qu'ils  ont 
eux-mêmes  appliqué  à  leur  tour  ces  règles  dans  des  phrases  de  leur  crû.  (Voir 
mon  article  dans  les  Langues  Modernes  sur  le  devoir  écrit  auxiliaire  de  la 
méthode  directe.)  A  partir  de  ce  moment-là,  mais  seulement  alors,  il  pourra 
être  question  pour  chacune  des  règles  apprises  d'application  spontanée. 

Il  résulte  de  tout  ce  qui  précède  qu'à  la  première  question  qui  nous  est 
posée,  je  réponds  par  la  négative  :  il  ny  a  pas  lieu  d'arrêter  un  programme 
de  grammaire  nettement  défini  pour  chaque  année  ou  chaque  période  des 
études.  En  6''et  en  o^  on  ne  peut  pas  ne  pas  enseigner  le  programme  indiqué 
dans  les  instructions  de  1909;  à  partir  de  la  4*  la  grammaire  enseignée  au 
hasard  des  textes,  me  paraît  être  de  beaucoup  le  meilleur .  système,  le  plus 
intéressant  et  le  plus  profitable.  Les  professeurs  étant  donc  les  esclaves  du 
livre  de  lecture  qu'ils  ont  choisi,  un  programme  de  grammaire  nettement 
défini  ne  pourrait  que  les  obliger  à  enseigner  la  grammaire  pour  elle-même, 
tâche  fastidieuse,  à  mon  avis.  L'établissement  d'un  programme  grammatical 
nettement  défini  ne  pourrait  avoir  d'utilité  pratique  que  pour  les  auteurs 
des  livres  scolaires.  Reste  à  savoir  s'ils  pourraient  concilier  l'intérêt  des 
morceaux  de  lecture  et  les  exigences  de  l'enseignement  grammatical. 
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LA  VRAIE  COMBINAISON 
PRATIQUE   —    GRAMMATICALE   —  PROGRESSIVE 

Par  M.  PAILLARDON,  professeur  à  l'Ecole  supérieure  des  Postes  et  Télégraphes 
et  à  rinstitut  Commercial. 


La  Vraie  combinaison  sera  celle  qui  apprendra  à  parler  avec  une  bonne 
prononciation  et  à  écrire  correctement  et  assez  vite,  d'après  les  règles  de  la 
grammaire. 

Pour  arriver  à  ce  résultat  en  ce  qui  concerne  Vé\,\iàQàQ\di Langue  Anglaise 
nous  croyons  qu'il  suffira  de  trouver  les  réponses  justes  aux  principales  ques- 
tions posées  par  le  Congrès,  et  de  combiner  judicieusement  l'essence  pratique 
et  grammaticale  de  chacune  des  réponses. 

Nous  allons  donc  essayer  de  répondre  aux  questions,  dans  la  mesure  de 
nos  moyens  et  en  n'écoutant  pour  nous  guider,  nous  aider  et  faciliter  notre 
tâche  que  la  voix  désintéressée  de  l'expérience  acquise  : 


a)  Y  a-t-il  lieu  d'arrêter  un  programme  grammatical  nettement  défini  pour 
chaque  année  ou  chaque  période  d'étude?  Quelles  sont  les  formes  et  les  règles  que 
vous  pouvez  faire  apprendre  et  faire  employer  avec  sûreté  et  spontanéité  dans 
chaque  année  ou  chaque  période? 

Réponse  :  Oui,  il  y  a  lieu  d'arrêter  un  programme  grammatical  nettement 
défini  pour  chaque  année  ou  chaque  période  d'étude.  La  réponse  affirmative 
a  peut-être  un  inconvénient,  c'est  qu'elle  peut  entraîner  des  conséquences 
fitcheuses  pour  les  auteurs  et  éditeurs  actuels,  qui  n'ont  pas  prévu,  au  moment 
de  la  confection  de  leurs  méthodes,  un  programme  grammatical  nettement 
défini,  et  qui  pourraient  de  ce  fait  être  lésés  dans  leurs  intérêts  communs. 

En  ce  qui  concerne  l'Enseignement,  l'intérêt  particulier  doit  toujours  s'in- 
cliner et  même  s'effacer  complètement  devant  l'intérêt  général. 

On  pourra  arrêter  ce  programme  en  le  basant  sur  les  méthodes  qui  don- 
neront, ou  ont  déjà  donné,  ofïiciellement  d'excellents  résultats  et  dont  le  plan 
d'ensemble  sera  au  préalable  reconnu  très  satisfaisant  à  touslesjiointsde  vue. 

Si  les  meilleures  méthodes  en  circulation  sont  trop  imparfaites  et  n'offrent 
pas  de  garanties  suffisantes,  on  pourrait  peut-être  arrêter  d'office  un  pro- 
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gramme  grammatical  dicté  par  les  seules  lois  de  la  logique  et  de  l'expérience. 
—  Les  formes  et  les  règles  que  Ton  peut  faire  apprendre  et  faire  employer 
avec  sûreté  et  spontanéité  sont  : 

/'■<'  période.  —  Toutes  les  formes  et  toutes  les  règles  nécessaires  à  la  for- 
mation de  la  phrase  complète  au  temps  présent.  Au  point  de  vue  de  la 
pratique  du  langage,  on  peut  remarquer  que  cette  période  ainsi  conçue  cor- 
respond très  exactement  à  la  l"^*^  période  de  l'enfance, 

2*^  période.  —  L'étude  du  verbe  sous  toutes  ses  formes  et  à  tous  les  temps; 
Revision  des  parties  du  discours  déjà  apprises  et  employées  dans  la  1''*  pé- 
riode. Cette  progression  amène  l'élève,  sans  à-coup  et  sans  dépenser  beaucoup 
d'effort,  à  la  formation  de  la  phrase  complète,  sous  toutes  ses  formes,  à  tous 
les  temps  et  à  toutes  les  personnes  du  verbe,  puis  à  la  composition. 

3^  période.  —  Revision  des  règles  déjà  expliquées  et  développées  dans  les 
périodes  précédentes  ;  Etude  plus  complète  des  règles  de  la  grammaire  en 
leçons  spéciales.  Explication  des  idiotismes  et  des  nuances,  Etymologie  des 
mots  ;  en  un  mot  toutes  les  ditTicultés  de  la  syntaxe. 


h)  La  grammaire  doit-elle  s'enseigner  en  leçons  spéciales,  indépendamment  du 
vocabulaire,  soit  pour  toutes  les  périodes,  soit  pour  certaines  périodes  des  études? 
Faut-ii  subordonner  un  enseignement  à  l'autre?  Comment  les  combiner? 

Réponse,  —  La  grammaire  doit  s'enseigner  en  leçons  spéciales  à  la  fin  de 
la  2«  période  ou  pendant  la  3*^  période.  A  ce  moment-là  les  leçons  spéciales 
seront  une  revision  intéressante  et  utile  pour  l'élève  en  même  temps  qu'elles 
compléteront  ses  connaissances  au  point  de  vue  grammatical. 

Jusqu'à  la  fin  de  la  2«  période,  l'enseignement  de  la  grammaire  sera 
subordonné  à  l'enseignement  du  vocabulaire.  Ces  deux  éléments  sont  en  eftet 
intimement  liés  et  inséparables,  puisque  le  texte  n'est  en  réalité  que  l'appli- 
cation de  la  règle  et  que  la  règle  peut  être  énoncée  d'après  la  composition  du 
texte.  Les  deux  enseignements  devront  donc  marcher  de  front. 

La  combinaison  se  fera  tout  naturellement  au  fur  et  à  mesure  que  l'élève 
augmentera  ses  connaissances  grammaticales  et  son  vocabulaire.  L'expérience 
et  l'initiative  du  professeur  ainsi  que  la  méthode  enseignée  si  elle  est  b  en 
faite,  lui  fourniront  d'ailleurs  de  nombreux  exemples  de  combinaisons, 

La  pratique  intensive  imprimera  et  fixera  à  la  longue  dans  le  cerveau  de 
l'élève  des  images,  des  formes,  des  tournures  et  des  sons  qui  lui  permettront 
de  se  rappeler  ou  de  deviner  les  règles  du  langage  et  de  les  énoncer  claire- 
ment sans  trop  de  difficulté.  Pour  faire  comprendre  la  règle  plus  vite  et  plus 
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sûrement  encore,  une  comparaison  avec  la  langue  maternelle  de  l'élève  sera,  à 
notre  avis,  un  excellent  moyen. 

Exemple  simple  :  Where  are  the  red  books  ? 
Où  sont  les  livres  rouges? 

Si  vous  demandez  à  un  élève  qui  ne  connaît  pas  un  mot  de  grammaire 
anglaise  ce  qu'il  remarque  dans  la  comparaison  de  ces  deux  questions,  il 
répondra  certainement  que  l'adjectif  se  place  avant  le  nom  en  anglais  et  qu'il 
est  invariable. 

Lorsque  l'élève  aura  prononcé  ou  entendu  prononcer  cette  phrase,  ou  des 
phrases  similaires,  un  certain  nombre  de  fois,  il  ne  lui  viendra  pas  à  l'idée 
d'employer  la  construction  française  «  Where  are  the  books  reds  »  qu'il  trou- 
verait choquante  parce  qu'il  ne  l'a  jamais  entendu  prononcer. 


c)  De  la  difliculté  d'entretenir  les  connaissances  grammaticales:  moyens  d'éta- 
blir et  d'assurer  la  véritable  progression,  c'est-à-dire  la  gradation  des  difficultés 
avec  le  continuel  retour  sur  les  notions  déjà  acquises. 

Réponse.  —  Pour  entretenir  les  connaissances  grammaticales,  il  suffira 
d'une  méthode  comportant  les  éléments  d'application  de  ces  connaissances  et 
de  rappeler  les  règles  déjà  apprises  chaque  fois  que  l'occasion  se  présentera  et 
que  le  professeur  le  jugera  utile. 

On  établira  et  on  assurera  la  véritable  progression,  c'est-à-dire  la  grada- 
tion des  difficultés  avec  le  continuel  retour  sur  les  notions  déjà  acquises,  de  la 
façon  suivante  : 

/■■^  période.  —  Après  avoir  développé  séparément,  au  moyen  de  phrases 
simples,  tous  les  éléments  qui  conduisent  à  la  construction  de  la  phrase  com- 
plète, tels  que  :  l'article,  le  nom,  les  pronoms  personnels  et  démonstratifs,  les 
verbes  avoir  et  élre  aux  quatre  formes  de  l'indicatif  présent,  les  adjectifs,  les 
cas  possessifs,  les  prépositions,  etc.,  on  revisera  tous  ces  éléments  en  dévelop- 
pant une  planche  d'images  apiiropriées  ou  en  se  servant  d'objets  réels  de  dif- 
férentes couleurs,  grandeurs,  positions,  etc.,  et  appartenant  à  différentes  per- 
sonnes. 

On  répétera  cette  revision  à  chaque  planche  nouvelle  ou  à  chaque  série 
d'objets  réels  nouveaux  jusqu'à  ce  que  l'élève  ait  très  bien  compris. 

Les  verbes  principaux  seront  alors  développés,  avec  les  mots  connus,  dans 
leurs  4  formes,  à  l'indicatif  présent  et  à  l'impératif  2«  personne  du  singulier 
ou  du  pluriel.  Ce  développement  sera  répété  pour  les  verbes  nouveaux  étu- 
diés ensuite.  (Jn  arrivera  ainsi  à  composer  un  ]»elit  texte  documenté,  intéres- 
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sant  et  complet  qui  sera  développé  au  double  point  de  vue  de  la  pratique  et 
de  la  grammaire. 

Cette  combinaison  est  progressive  et  sûre.  La  plupart  des  élèves  qui  se 
pénétreront  bien  de  ces  procédés  parviendront  très  vite  et  sans  effort  appré- 
ciable à  développer  les  textes  comme  le  professeur  lui-même. 

Lorsqu'on  corrigera  des  devoirs  aux  élèves,  on  notera  avec  soin  les  erreurs 
qu'ils  auront  faites,  et,  après  les  avoir  expliquées,  on  donnera  un  ou  plusieurs 
exercices  (un  thème,  une  dictée,  etc.,)  sur  ces  erreurs. 

2^  période.  —  Les  mots  et  les  verbes  qui,  dans  la  l'""  période,  ont  été  déve- 
loppés séparément,  puis  combinés  pour  former  des  phrases  simples  détachées 
ou  des  textes  courts,  seront  combinés  dans  la  2<=  période  de  manière  à  consti- 
tuer par  l'image  ou  mentalement  une  scène  de  la  vie,  un  texte  homogène 
complet. 

C'est  la  composition  simple  qui  préparera  l'élève  à  la  composition  plus 
compliquée  et  déjà  plus  savante  de  la  3*  période. 

Entre  temps  quelques  courts  récits  et  contes,  se  rapportant  autant  que 
possible,  quant  au  fond,  aux  sujets  développés  pourront  être  appris  par  cœur 
et  récités  ou  racontés. 

S'^  période.  —  Ici  les  images  disparaîtront  complètement  ;  les  scènes  de  la 
2^  période  seront  répétées  sous  une  forme  nouvelle,  toute  mentale,  plus  dense, 
plus  complète,  plus  réelle. 

Les  sujets  seront  décrits  de  nouveau,  sous  une  forme  un  peu  différente 
et  plus  documentée  que  dans  les  développements  précédents.  Les  mêmes 
mots,  les  mêmes  verbes  et  les  mêmes  difficultés  grammaticales  reparaîtront 
pour  la  3''  ou  4*  fois  ;  ils  seront  accompagnés  de  quelques  mots  et  verbes  nou- 
veaux et  de  quelques  difficultés  nouvelles  qui  augmenteront  graduellement 
la  complexité  et  l'intérêt  du  texte.  L'élève  arrivera  ainsi  insensiblement,  len- 
tement mais  sérieusement,  à  la  4*^  période  qui  comprendra  les  morceaux  choi- 
sis, les  textes  d'auteurs  classiques  et  la  littérature,  la  lecture  des  journaux  et 
les  publications  spéciales. 

* 
*  * 

d)  Y  a-t-il  un  avantage  pratique  à  énoncer  et  à  faire  apprendre  les  règles  dans 
la  langue  étrangère  plutôt  que  dans  la  langue  maternelle?  Distinguera-t-on  les 
périodes? 

Réponse.  —  Il  n'y  a  pas  avantage  pratique  au  début  à  énoncer  et  à  faire 
apprendre  les  règles  dans  la  langue  étrangère  plutôt  que  dans  la  langue 
maternelle,  au  contraire.  Dans  tous  les  nombreux  essais  que  nous  avons  tentés 
soit  avec  des  enfants,  soit  avec  des  adultes,  nous  avons  constaté  que  l'ensei- 
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gnement  des  règles  dans  la  langue  étrangère  exclusivement  fatiguait  l'élève 
sans  aucun  profit  et  donnait  un  résultat  médiocre,  confus  et  des  plus  douteux. 
L'élève  qui  apprend  est  un  ignorant  qui  a  besoin  d'explications  simples, 
précises  et  claires. 

Dès  que  l'élève  aura  compris  une  règle  expliquée  verbalement  dans  sa 
langue  maternelle,  on  pourra  lui  faire  lire  et  traduire  cette  même  règle  dans 
la  langue  étrangère. 

Dans  la  l""®  période  le  professeur  devra  donc  se  servir  simultanément  ou 
alternativement  de  la  langue  maternelle  de  l'élève  et  de  la  langue  étrangère 
pour  donner  ses  explications. 

Dans  la  2*  période,  le  professeur  ne  se  servira  que  de  la  langue  étrangère, 
sauf  dans  les  cas  où  il  jugerait  l'emploi  de  la  langue  maternelle  nécessaire  ou 
même  seulement  utile. 

Dans  la  3*"  période,  l'élève  possédera  un  vocabulaire  suffisamment  étendu 
et  une  pratique  suffisante  de  la  langue  pour  lui  permettre  de  comprendre 
toutes  les  explications,  même  les  plus  difficiles,  qui  seront  données  exclusi- 
vement dans  la  langue  étrangère. 


e)  Y  a-t-il  fieu  frétablir  une  entente  pour  la  terminologie  grammaticale  :  a) 
Entre  les  professeurs  de  même  enseignement;  h)  Entre  les  professeurs  enseignant 
aux  mêmes  élèves  les  uns  la  langue  maternelle,  les  autres  les  langues  étrangères? 

Réponse.  — d)  Une  entente  étroite  serait  à  désirer  entre  les  professeurs  de 
même  enseignement,  au  moins  dans  un  même  établissement  d'instruction, 
pour  les  classes  des  3  premières  périodes,  afin  que  les  élèves  passent  dune 
p<'*riode  à  l'autre  insensiblement  et  partant,  sans  préjudice  appréciable 
}>our  l'idée  d'enseignement,  et  que  les  études  se  poursuivent  sans  à-coup 
fâcheux  et  sans  difficultés  imprévues. 

Cette  entente  rendrait  l'étude  et  l'enseignement  plus  agréables,  plus  inté- 
ressants, plus  fructueux  et  moins  fatigants. 

(2)  Il  n'y  a  pas  lieu  d'établir  une  entente  pour  la  terminologie  grammati- 
ticale  entre  les  professeurs  enseignant  aux  mêmes  élèves,  les  uns  la  langue 
maternelle,  les  autres  les  langues  étrangères.  Cependant,  il  serait  à  désirer  que 
les  méthodes  employé(;s  pour  l'étude  de  la  langue  maternelle  dans  les  classes 
enfantines  ou  élémentaires  et  celles  qu'on  emploie  pour  l'enseignement 
des  langues  étrangères  fussent  faites  sur  un  plan  d'ensemble  pratique  et 
grammatical  identique,  dans  la  mesure  du  possible.  L'élève  ayant  au  préala- 
ble développé  la  méthode  dans  sa  langue  maternelle  se  pénétrerait  bien  des 
procédés  de  c»'tt»'  même  méthode  lorsqu'il  apprendrait  une  langue  étrangère. 
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D'autre  pari,  ces  méthodes  faites  sur  un  plan  presque  identique,  auraient 
l'avantage  d'être  strictement  directes  et  en  même  temps  de  pouvoir  être  rap- 
prochées les  unes  des  autres.  Ce  rapprochement  qui  servirait  de  moyen  de 
contrôle,  le  cas  échéant,  permettrait  en  outre  de  faire,  entre  les  langues,  des 
comparaisons  qui  seraient  certainement  utiles  et  très  appréciées. 
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L'ENSEIGNEMENT  DE  LA  GRAMMAIRE  EN  ESPAGNOL 

I.  —  Le  Programme   gramm.vtic.vl.  —  U.  —  Com.ment   doit-on  l'e.nseigner  ? 
ni.  —  Étude  du  Verbe  (1). 

Par  M.  DIBIE.  professeur  d'espagnol  au  Lycée  de  Carcassonne. 


Que  l'on  parvienne  à  fi-ver  un  programme  commun  aux  diverses  langues 
vivantes;  que  Ton  arrête  une  méthode  dont  toutes  puissent  avoir  un  égal 
profit  à  s'inspirer,  rien  de  plus  naturel.  En  allemand,  en  anglais,  en  italien, 
en  espagnol,  le  champ  à  explorer  comme  le  but  poursuivi  restent  les  mêmes. 
Il  s'en  suit  que  les  moyens  se  doivent  ressembler.  Mais  n'est-il  pas  évident 
que  des  modifications  tantôt  légères,  tantôt  importantes,  s'imposent  à  ce  plan 
général  selon  la  langue  étudiée,  selon  la  nature  des  difficultés  qu'elle  présente. 
selon  les  ressources  et  les  pièges  de  sa  syntaxe  propre? 

Le  Congrès  a  donc  sagement  agi  en  autorisant  la  création  de  sous-sections 
spéciales  aux  principaux  idiomes  enseignés.  Nous  en  profiterons  pour  Tentre- 
tenir  de  la  méthode  qui  nous  paraît  convenir  le  mieux  à  l'étude  de  l'espagnol 
—  en  particulier  de  sa  grammaire  —  dans  notre  enseignement  secondaire. 
Nos  amis  nous  sauront  gré  de  coordonner  les  idées  que  nous  partageons  tous 
plus  ou  moins.  Quant  à  nos  collègues  d'anglais  et  d'allemand,  peut-être  ne 
verront-ils  pas  sans  intérêt  comment  et  dans  quelle  mesure  nous  mettons  en 
œuvre,  dans  notre  domaine  restreint,  les  procédés  dont  ils  ont  si  puissam- 
ment contribué,  soit  par  leurs  exemples,  soit  par  leurs  livres,  à  mettre  hors 
de  doute  l'efficacité. 

D'abord  la  méthode  directe  dans  son  ensemble  est-elle  applicable  à 
l'espagnol  ?  La  question  n'est  pas  oiseuse,  car  de  la  réponse  que  nous  y 
faisons  découle  notre  conception  de  l'enseignement  de  la  grammaire. 

Oui,  la  grande  majorité  des  professeurs  d'espagnol  est  favorable  à  la 
méthode  directe,  surtout  telle  qu'elle  est  précisée  par  les  récentes  instructions. 
C'est  dire  qu'ils  proclament  avec  la  plupart  de  leurs  collègues  d'allemand 
et  d'anglais,  qu'au  début  il  serait  dangereux  d'habituer  l'élève  à  penser  dans 
sa  langue  maternelle;  —  qu'avec  un  peu  d'ingéniosité,  il  est  possible  d'en- 
seigner le  premier  vocabulaire  et  les  règles  élémentaires  de  morphologie 
et  de  syntaxe;  —  qu'ensuite,  grâce  à  une  progression  soigneusement  établie, 

(1)  Cf.  la  3'  partie  de  ce  mémoire  dans  le  §  2  de  cette  section,  pg.  521. 
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la  correction  grammaticale  s'obtient,  tandis  que  s'étend  le  vocabulaire,  sans 
rien  perdre  de  son  exactitude;  —  qu'enfin,  il  n'est  pas  interdit  d'user  de  la 
version  pour  contribuer  d'une  façon  moins  discutable  à  la  formation  de 
l'esprit,  rôle  si  nécessaire  toujours,  mais  en  particulier  indispensable  dans 
les  sections  B   et  D. 

Les  professeurs  d'espagnol  sont  d'autant  mieux  disposés  à  bannir  le 
français  de  leurs  classes  qu'ils  reconnaissent  qu'ils  ont  —  dans  les  premiers 
temps  du  moins  —  des  facilités  dues  à  la  proximité  de  la  frontière;  que  la 
prononciation  n'ofîre  pas  d'insurmontables  obstacles  et  que  le  latin,  dans  les 
sections  A,  B,  C,  est  de  nature  à  les  aider.  La  pratique  démontre  à  peu  près 
partout  que  les  élèves  comprennent  et  s'intéressent.  Sur  le  principe  même  de 
la  méthode,  sur  la  manière  d'organiser  l'enseignement  dès  qu'on  entend  lui 
rester  fidèle,  inutile  donc  de  discuter.  Nous  nous  bornerons  à  ce  qui  forcé- 
ment distingue  l'espagnol  de  l'anglais  et  de  l'allemand,  c'est-à-dire  au  pro- 
gramme grammatical. 

I 

Le  Programme  grammatical. 
Sa  Bépartition  entre  les  différentes  périodes  d'études. 

Y  a-t-il  lieu  d'arrêter  un  programme  de  grammaire  pour  chacune  des 
périodes  d  études?  Nous  n'y  voyons  que  des  avantages,  tout  au  moins  pour 
les  deux  premières  périodes. 

1°  Dans  la  France  entière,  l'enseignement  de  chaque  L.  V.  serait  plus 
homogène.  En  outre  on  atteindrait  ainsi,  —  ou  l'on  aurait  de  fortes  chances 
d'atteindre,  —  le  maximum  de  résultats  par  l'amélioration  continue  de  la 
méthode  ;  car  l'expérience  de  tous  s'exerçant  sur  un  champ  nettement  déli- 
mité rendrait  vite  sensibles  les  moindres  défauts  du  plan  que  l'on  aurait 
adopté  et  qui  ne  sera  i)arfait  qu'après  des  retouches. 

2°  Dans  les  lycées  où  il  y  a  plusieurs  professeurs  et  où,  soit  la  &  et  la  5®, 
soit,  plus  généralement,  la  l"'*'  période  et  la  2*^  ne  sont  pas  faites  par  le  même, 
la  continuité  des  études  serait  assurée.  Nous  savons  tous  quels  bénéfices 
immédiats  on  en  retirerait. 

Il  est  bien  entendu  toutefois  que  programme  grammatical  bien  défini  ne 
signifie  pas  aucune  initiative  du  professeur.  Si  celui-ci  est  invité  à  porter  ses 
efforts  sur  telles  ou  telles  formes  ou  règles  de  préférence  à  toute  autre,  il 
reste  libre  de  décider  dans  quel  ordre  et  comment  il  les  expliquera. 

Ce  qui  précède  nous  semble  vrai  pour  toutes  les  L.  V.  :  pour  l'allemand, 
pour  l'anglais,  comme  pour  l'espagnol. 
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Par  malheur,  chez  nous  ce  programme  grammatical  si  nécessaire  est 
moins  aisé  à  établir  qu'ailleurs.  Les  raisons  en  sont  graves.  Nous  avons  le 
devoir  de  les  résumer  en  passant,  quand  ce  ne  serait  que  pour  appeler  de 
nos  vœux  leur  disparition  et  pour  justifier  les  craintes  que  nous  éprouvons 
nous- même  en  soumettant  au  Congrès  notre  opinion  sur  un  point  si  peu 
débattu. 

1°  Tandis  que  dans  les  dernières  «  Instimctions  »  relatives  à  l'enseigne- 
ment des  L.  V.,  ou  jalonne  la  route  à  suivre  pour  l'allemand  et  l'anglais, 
tandis  qu'on  multiplie  d'en  haut  les  conseils  autorisés,  on  oublie  trop  les 
langues  méridionales.  Nous  tous  qui  les  enseignons,  nous  sommes  ainsi 
réduits  à  solliciter  de  nos  maîtres  respectés  des  directions  orales,  précieuses 
sans  doute,  mais  qui  gagneraient  à  être  officiellement  propagées  auprès  de 
ceux  qui  sont  dans  l'impossibilité  matérielle  de  venir  les  recueillir  aussi 
souvent  qu'ils  le  voudraient. 

2°  Notre  enseignement  est  organisé  de  façon  si  irrégulière  dans  les  Lycées 
ou  Collèges  où  il  figure  que  nous  sommes  bien  empêchés  quand  nous  son- 
geons à  arrêter  un  plan  commun.  Tel  conmience  en  6®,  tel  en  4^,  tel  en  3*,  tel 
même  en  Seconde.  Dès  lors,  comment  s'entendre  dans  le  détail  ?  L'inégalité 
des  élèves,  conséquence  fatale  de  leur  recrutement  anormal,  n'engendre- 
t-elle  pas  l'inégalité  des  résultats  ?  Ne  ralentit-elle  pas  d'autant  la  marche  en 
avant  ? 

3"  Les  professeurs  d'espagnol  n'ont  pas  tous  une  identique  origine. 
Quelques-uns  encore  ne  sont  pas  des  spécialistes.  Est-ce  leur  faire  un 
reproche  —  qui  serait  loin  de  ma  pensée  —  que  de  signaler  dans  ces  diffé- 
rents degrés  de  préparation  professionnelle  un  empêchement  de  plus  à 
l'unité  de  vues  ? 

N'exagérons  pas.  Malgré  les  réserves  faites,  il  existe  chez  nous  un  ensemble 
d'idées  pédagogiques  que  nous  devons  à  notre  courte  expérience.  Sans  nous 
piquer  de  résoudre  le  problème,  nous  tenterons  donc  d'énumérer  les  formes 
et  les  règles  susceptibles,  à  notre  avis,  d'être  apprises  et  employées  avec 
sûreté,  avec  spontanéité.  Nous  les  grouperons  plutôt  par  périodes  que  par 
classes,  car  nous  croyons  avoir  montré  que  la  division  par  classes  ne  corres- 
pondrait pas  dans  la  majorité  des  cas  à  la  réalité.  Nous  supposerons  enfin 
qui!  s'agit  d'élèves  d'une  boime  intelligence  moyenne  et  d'un  professeur 
exercé. 

Première   Période. 

a)  Prononciation  et  Accentuation.  —  Sur  ces  deux  points,  la  vigilance  du 
maître  sera  toujours  en  éveil.  Oh  !  nous  n'ignorons  pas  qu'on  murmure  qu«' 
nos  élèves  parlent  déjà  espagnol  en   français.  C'est  là  une  exagération.  Dans 
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aucune  langue  l'accent  tonique  ne  s'apprend  en  jouant.  —  De  plus,  il  y  a  en 
espagnol  des  sons  difficiles  à  émettre.  Nous  ne  parlons  point  des  sons  guttu- 
raux de  la  j  et  de  la  g.  On  a  remarqué  —  pour  l'allemand  en  particulier,  — 
que  la  difficulté  était  assez  rapidement  vaincue.  Encore  faut-il  s'y  exercer. 
La  z  ou  la  c  devant  e  et  i  (son  du  th  anglais)  s'acquièrent  aussi  sans  trop  de 
peine.  Attention  cependant  :  combien  d'Espagnols  prononcent  mal  des  mois 
comme  escenario  ?  Mais  la  prononciation  de  la  r  et  de  la  rr  est  plus  lente  à 
venir.  Les  trois  quarts  de  nos  élèves  l'articulent  naturellement.  Soit.  Pourtant 
même  dans  le  Midi,  on  grasseyé.  Et  comme  il  se  rencontre  toujours  dans 
une  classe  un  certain  nombre  d'élèves  non  rompus  à  émettre  le  son  de  l'r 
sans  grasseyement,  ce  n'est  qu'au  prix  d'exercices  fatigants  et  répétés  qu'on 
leur  enseigne  à  distinger  r  de  rr,  à  nettement  rouler  l'r  après  un  1,  un  n,  un 
s.  à  articuler  clairement  des  mots  comme  :  Jorge  ou  menjurge.  Nous  allions 
oublier  la  //  et  la  y  que  l'élève  a  une  fâcheuse  tendance  à  confondre  dans  la 
prononciation,  souvent  jusqu'en  l""^.  Pour  mener  à  bien  cette  tâche  ingrate, 
une  leçon  d'une  heure  suffira-t-elle  ? 

Tout  en  éduquant  le  gosier  et  l'oreille,  le  professeur  étudiera  : 

b)  l'article  ;  sans  entrer  dans  le  détail  des  divers  emplois,  on  se  contentera 
par  exemple  d'habituer  l'élève  à  mettre  l'article  masculin  devant  les  jours  de 
la  semaine,  devant  les  noms  de  nombre  indiquant  l'âge;  l'article  de  forme 
masculine  devant  les  substantifs  féminins  commençant  par  a  ou  ha  accen- 
tués; l'article  neutre  devant  les  adjectifs  pris  substantivement  —  et  à  se 
servir  de  lo  que. 

c)  la  formation  du  féminin  et  du  pluriel  des  noms  et  adjectifs,  en 
omettant  les  exceptions  trop  délicates. 

d)  l'apocope  des  adjectifs.  —  e)  les  degrés  de  signification  sauf  les  irrégu- 
larités. 

f)  les  noms  de  nombre  avec  les  quatre  opérations  (tout  au  moins  les  deux 
premières),  sans  parler  pour  l'instant  des  nombres  fractionnaires,  collectifs, 
distributifs,  multiplicatifs. 

g)  les  démonstratifs  neutres  :  esto,  eso,  aquello  ;  puis  les  pronoms  et  adjec- 
tifs démonstratifs,  ainsi  que  les  adverbes  de  mouvement  ou  non,  qui  leur 
correspondent.  —  h)  les  pronoms  personnels  sujets,  compléments  d'un  verbe, 
compléments  d'une  préposition.  —  i)  les  possessifs  :  adjectifs  et  pronoms. 

—  jj  les  interrogatifs.  —  k)  les  indéfinis.  —  \)  l'emploi  de  ciiyo.  Tout  cela 
sans  insister;  seulement  pour  permettre  les  phrases  les  plus  simples. 

m)  les  principaux  adverbes  ;  formation  de  ceux  en  mente.  —  n)  quelques 
I  (répositions,  surtout  :  por,para,  à,  en.  — o)  les  conjonctions  les  plus  usuelles. 

—  p)  les  grandes  règles  d'accord  et  la  préposition  à  devant  un  complément 
direct  de  personne  et  après  les  verbes  de  mouvement. 
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Nous  avons  négligé  les  verbes,  parce  que  nous  leur  consacrerons  la 
dernière  partie  de  notre  modeste  travail.  Notons  cependant  que  dans  la 
|)remière  période  on  abordera  :  v.)  les  auxiliaires  ser,  tener,  estav,  laissant 
haher  pour  quand  l'élève  possédera  les  temps  simples  des  verbes  réguliers.— 
P)  la  différence  essentielle  entre  ser  et  estar.  —  y)  ^^s  verbes  réguliers  ;  leur 
conjugaison  négative  et  interrogative.  —  o)  les  verbes  irréguliers  les  plus 
fréquents  ou  du  moins  les  formes  indispensables  à  une  élémentaire  conver- 
sation. 

Deuxième  Période. 

Cette  période  débutera  obligatoirement  par  une  revision  approfondie  des 
matières  vues  dans  la  première.  Ce  que  nous  avons  passé  sous  silence  sera 
(lit  et  si  l'on  se  gardera  bien  d'entrer  dans  le  dédale  de  la  syntaxe,  on 
initiera  l'élève  aux  principales  ressources  que  lui  offre  en  si  grande  abon- 
dance la  langue  étudiée.  Les  particularités  de  la  formation  du  pluriel  ;  les 
augmentatifs  et  surtout  les  diminutifs  dont  le  rôle  est  si  curieux  en  espagnol  ; 
les  irrégularités  dans  les  degrés  de  signification  des  adjectifs  ;  les  noms  de 
nombres  fractionnaires,  collectifs,  distribulifs,  multiplicatifs  ;  les  flexions 
pronominales  que  l'on  avait  omises  jusque-là  ;  les  adverbes  ou  les  conjonc- 
tions dont  on  avait  pu  se  passer  dans  la  première  période  ;  surtout  les  verbes 
irréguliers  ;  voilà  pour  la  morphologie.  —  En  syntaxe,  citons  seulement  les 
divers  emplois  ou  les  omissions  de  l'article  avec  les  idiotismes  qui  en 
<lécoulent;  les  emplois  idiomatiques  des  auxiliaires  ;  tener  considéré  comme 
auxiliaire;  le  maniement  des  conjonctions,  des  adverbes  avec  leurs  innom- 
brables équivalents  :  surtout  le  jeu  si  délicat  des  pronoms  de  toutes  sortes  et 
Tusage  si  varié  des  prépositions. 

Seuls  les  initiés  se  rendront  compte  de  la  foule  de  difficultés  cachées  sous 
lin  tel  programme.  —  Et  cependant,  nous  omettons  encore  le  verbe,  c'est- 
à-dire  l'essentiel.  L'élude  du  verbe,  en  particulier  la  valeur  exacte  des  temps 
et  des  modes,  leurs  nuances,  leur  emploi  diversifié  à  l'infini,  tel  doit  être  l'objet 
delaconstantepréoccupationdumaitrependantcette  seconde  période.  Autour  de 
ce  pivot,  si  j'ose  dire,  hmi  viendra  gravit(^r  sans  qu'il  soit  permis  de  songer  à 
«puiser  la  question.  Pour  cette  période,  deux  ans  seraient  bien  nécessaires  ! 
Le  nier,  ce  serait  méconnaître  la  richesse  et  la  souplesse  souvent  déconcer- 
tantes d'une  syntaxe  si  jalouse  de  ses  secrets. 

TitOISUJMI,  Pkiuûije 

Ici,  toute  énumération,  même  forcément  incomplète,  comme  les  précé- 
dentes,  serait  aussi   impossible  qu'inutile.  Quelle  est,  en  effet,  la  force  de 

10 
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nos  élèves  quand  ils  entrent  dans  la  dernière  période  d'études?  Dans  la 
première,  ils  ont  appris  à  posséder  les  principales  formés  grammaticales,  les 
plus  élémentaires  tours  de  syntaxe,  ceux  sans  lesquels  les  idées  les  plus 
simples,  les  actes  les  plus  fréquents  ne  sauraient  être  exprimés. 

Dans  la  seconde,  après  avoir  méthodiquement  revu  les  notions  acquises, 
ils  les  ont  complétées.  Rompue  aux  constructions  plus  compliquées,  enrichie 
de  formes  nouvelles,  de  tours  plus  idiomatiques,  leur  langue  s'exerçant  sur 
un  vocabulaire  déjà  abondant,  tend  à  devenir  un  moyen  d'expression  correct 
et  assez  souple  pour  traduire  des  idées  même  abstraites.  Mais,  remarquons-le, 
le  plus  important  reste  à  acquérir.  Notre  idéal  n'est  pas  d'avoir  des  élèves 
capables  de  parler  convenablement  avec  une  facilité  relative  sur  des  sujets 
courants.  Certes  ce  n'est  pas  là  un  résultat  méprisable.  Dans  beaucoup  de  cas 
nous  avons  même  lieu  de  nous  féliciter,  quand  nous  l'obtenons.  Cependant 
si  nous  avons  tous  la  prétention  de  fuir  le  psittacisme  pour  viser  à  la 
formation,  à  la  culture  des  esprits;  si  nous  voulons  que  notre  ensei- 
gnement concoure  à  une  fin  vraiment  éducative,  l'étape  à  parcourir  est 
encore  longue.  Surtout  en  espagnol,  une  langue  correcte  au  point  de  vue 
grammatical  doit  devenir  précise,  expressive,  pittoresque,  colorée,  nette- 
ment idiomatique,  en  un  mot  vivante  et  littéraire.  Alors,  mais  alors  seule- 
ment,' le  fond  ne  courra  nul  risque  d'être  sacrifié  à  la  forme,  l'idée  se 
traduira  sans  peine  avec  les  termes  exacts  dont  elle  a  besoin  pour  ne  rien 
abandonner  ni  de  sa  force  ni  de  sa  couleur;  un  texte  étranger  sera  directement 
compris  et  senti. 

Pour  aucune  langue,  il  n'est  commode  de  dire  par  quel  chemin  on  attein- 
dra ce  but.  Pour  l'espagnol  peut-être  moins  que  pour  toute  autre.  La  plus 
grande  difficulté  de  notre  langue  commence  lorsque  l'élève  parle.  Comment 
donner  une  liste,  comment  classer  les  modismes,  ces  façons  de  s'exprimer  si 
évocatrices,  si  imagées,  ces  tours  si  originaux  que  nous  rencontrerons  au 
C(jurs  de  la  troisième  période  ?  Comment  énumérer  dans  un  ordre  quelconque 
les  moyens  dont  nous  nous  servirons  pour  éviter  le  monstre  gallicisme  qui 
nous  guette  à  chaque  pas  ?  Comment  dire  par  quelles  voies  nous  amènerons 
nos  élèves  à  conserver  à  la  phrase  espagnole  son  harmonie,  à  avoir  le  sens  de 
la  construction  qui  ne  répond  à  aucune  règle  sévère?  —  Tout  programme 
grammatical  porterait  à  faux  ;  car,  sauf  certains  écueils  de  la  syntaxe  (les 
auxiliaires  ser  et  estar,  entre  autres,  auxquels  les  plus  grands  élèves  per- 
sistent à  se  montrer  rebelles),  la  grammaire  doit  être  ici  partout,  sans  être 
nulle  part.  —  De  plus,  en  espagnol  plus  qu'ailleurs,  la  progression  à  suivre 
ne  dépendra-t-elle  pas  des  progrès  réalisés  durant  les  précédentes  années 
d'études,  dont  le  nombre,  hélas  !  —  nous  l'avons  vu  —  n'est  chez  nous  que 
trop  essentiellement  variable? 
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n 

Comment  enseigner  la  Grammaire  ? 

Le  programme  grammatical  une  fois  reconnu  utile  et  tant  bien  que  mal 
établi,  reste  à  l'inculquer  à  nos  élèves. 

Pas  d'hésitation  :  pas  plus  qu'en  anglais  ou  en  allemand,  la  grammaire  ne 
sera  enseignée  par  nous  en  leçons  spéciales.  Elle  est  l'art  de  bien  parler. 
Apprenons-la  en  parlant.  C'est  l'unique  chance  que  nous  ayons  de  la  rendre 
vivante,  de  lui  enlever  ce  caractère  d'abstraction  qui  rebutait  jadis  les  jeunes 
esprits.  Dès  la  première  classe,  ne  soyons  pas  esclaves  de  la  division  sacro- 
sainte  en  parties  du  discours  ;  obéissons  aux  nécessités  de  la  conversation. 
Loin  de  séparer  la  théorie  de  la  pratique,  dégageons  celle-là  de  celle-ci.  — 
Consentons  aussi  à  énoncer  et  à  faire  apprendre  les  règles  dans  \'à  langue 
étrangère.  En  allemand,  en  anglais,  en  italien,  en  espagnol,  les  termes  de  : 
substantif,  adjectif,  pronom,  verbe,  adverbe,  préposition,  etc...  se  com- 
prennent sur-le  champ.  A  user  de  l'espagnol,  nous  n'aurons  que  très  peu 
d'inconvénients.  Nous  aurons,  en  revanche,  un  inappréciable  avantage.  Si,  à 
mesure  que  nous  éveillerons  chez  l'enfant  une  idée  simple  et  concrète,  nous 
lui  fournissons,  avec  les  mots,  les  formes  et  les  règles  dont  il  se  servira  pour 
l'exprimer,  l'acquisition  du  vocabulaire  et  l'étude  de  la  grammaire  se  prête- 
ront un  mutuel  appui  :  la  grammaire  se  concrétisant  sans  cesse,  deviendra 
naturellement  accessible  à  tous  sans  ennui  ;  —  le  vocabulaire,  comme  endi- 
gué dans  des  phrases  correctes  qui  traduisent  sous  une  forme  syntaxique  uu 
acte,  une  pensée,  un  sentiment,  ne  dégénérera  plus  en  une  longue  suite  de 
mots  sans  signification  précise.  Il  y  gagnera  en  exactitude  ce  cpiil  perdra  en 
étendue.  Le  mal  sera  d'autant  moins  profond  qu'il  sera  facilement  réparable. 

Oui,  dira-tron.  Mais,  en  espagnol,  comment  veiller  à  ce  que  vocabulaire 
t'I  grammain;  marchent  toujours  de  concert,  sans  que  l'un  prenne  le  pas  sur 
l'autre?  L'élève  aime  les  mots  nouveaux  qui  excitent  sa  cuiiosité.  Il  les  note, 
les  fixe  aussitôt  dans  sa  mémoire.  Tel  qui  possède  le  vocabulaire  de  deux  ou 
trois  tableaux  muraux  l'enqiloiera  dans  des  phrases  toutes  construites  sur  le 
même  modèle.  Chez  nous  surtout,  où  le  premier  vocabulaire  est  relativement 
facile  à  retenir,  nous  serons  débordés.  Il  y  a  là  un  danger,  en  effet.  Cepen- 
dant en  allemand  et  en  anglais  il  existe,  quoifju'à  un  degré  moindre,  et  on 
l'a  écarté.  Pourquoi  n'emprunterions-nous  pas  à  nos  aînés  les  précautions  à 
prendre,  quittes  à  les  renforcer?  Pourentrelenir  les  connaissances  grainmali- 
cales,  l'essentiel  est  de  savoir  quelles  sont  celles  qui  dans  charpie  période 
nous  sont  indispensables.  Nous  nous  sommes  efforcés  de  les  indi<pier.  Au  lieu 
donc  dt!  nous  lancer  à  corjts  perdu  dans  le  vocabulaire,  |»énétrons-nou8  de 
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l'ensemble  des  règles  que  nous  avons  à  enseigner.  Plus  que  nos  collègues  de 
langues  septentrionales,  soyons  avares  de  vocables.  N'en  donnons  un  nou- 
veau que  quand,  grâce  à  lui,  nous  construirons  une  phrase  qui  éclairera 
d'une  vive  lumière  tel  problème  de  grammaire.  Si  nous  avons  au  préalable 
gradué  les  difficultés,  le  vocabulaire,  ainsi  rationné,  ne  sera  pas  une  gêne.  Il 
permettra  au  contraire  d'inventer,  de  varier  les  exemples,  d'où  découlera  la 
règle  logiquement.  Cela  ne  veut  pas  dire  qu'il  faille  dissimuler  un  piège 
grammatical  sous  chaque  mot,  subordonnant  par  là  même,  jusque  dans  ses 
moindres  détails,  le  vocabulaire  à  la  grammaire.  Cela  signifie  simplement 
qu'une  abondance  plus  ou  moins  grande  de  vocables  ne  doit  pas  masquer  une 
ignorance  presque  totale  du  mécanisme  de  la  langue. 

Concevoir  ainsi  l'enseignement  de  la  grammaire  et  du  vocabulaire,  c'est 
déjà  une  garantie  de  succès.  Nous  avons  cependant  d'autres  procédés  à  notre 
disposition  pour  que  la  gradation  porte  ses  fruits,  sans  que  subsiste  une 
obscurité,  sans  que  soient  oubliées  les  notions  précédemment  acquises. 

1°  Au  début  —  chez  nous  aussi  —  la  dictée.  On  a  critiqué  la  dictée.  Mal- 
gré tout,  tant  que  la  leçon  faite  en  classe  portera  sur  la  prononciation,  sur 
l'accentuation,  sur  un  groupe  réduit  de  mots  ou  de  formes,  sur  une  règle 
simple,  la  dictée,  conçue  comme  fidèle  résumé  de  ce  qui  a  été  vu,  sera  à  la 
fois  un  moyen  de  contrôle  et  d'acquisition.  De  contrôle,  parce  que  rien  ne 
sera  plus  facile  au  professeur  que  de  se  rendre  compte  si  l'élève  transcrit  sans 
hésitation  les  sons  qu'il  perçoit  directement  par  l'oreille.  D'acquisition  sur- 
tout, parce  qu'écrivant  non  des  mots,  mais  des  'phrases  dont  aucun  élément 
ne  lui  échappe,  l'élève  se  les  assimilera  d'autant  mieux  qu'on  pourra  lui  don- 
ner la  dictée  en  leçon. 

2°  Ensuite  et  toujours  les  exercices  de  grammaire.  Qu'en  anglais,  par 
exemple,  la  dictée  persiste  tant  que  persiste  la  difficulté  de  la  prononciation, 
c'est-à-dire  longtemps,  cela  va  de  soi.  En  espagnol,  elle  disparaîtra  assez  tôt. 
Quand  l'oreille  de  l'enfant  sera  accoutumée  aux  différents  sons,  quand  les 
plus  élémentaires  constructions  seront  spontanément  employées,  inutile  de 
perdre  quelques  minutes  à  dicter  le  texte  qui  résume  la  classe.  On  se  conten- 
tera de  le  lire,  de  l'expliquer.  L'élève,  dont  le  livre  sera  fermé  jusque-là, 
éprouvera  l'heureuse  surprise  de  comprendre  sans  l'intermédiaire  de  sa  langue 
maternelle  des  phrases  suivies.  Il  les  retiendra,  soyez-en  sûrs.  D'ailleurs, 
pourquoi  ne  pas  les  lui  faire  apprendre,  sans  exiger  toutefois  qu'il  les  sache 
absolument  par  cœur  ? 

Vous  avez  encore  des  craintes  ?  De  ce  que  l'élève  répète  ce  que  vous  venez 
d'exposer,  vous  n'osez  déduire  qu'il  a  bien  présentes  à  l'esprit  les  leçons  anté- 
rieures? Ces  scrupules  sont  fondés;  mais  c'est  là  qu'interviendra  l'exercice  gram- 
matical. De  cet  exercice  seront  bannis  les  mots  inconnus.  Il  sera  d'abord  une 
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application  nouvelle  des  règles  étudiées  en  classe.  Il  apparaîtra  comme  le 
prolongement  de  celles-ci  à.  la  maison.  Néanmoins,  qui  vous  empêche,  à 
mesure  que  les  connaissances  s'augmentent,  de  recourir  à  l'exercice  comme 
à  une  sonde?  Sans  doute,  épuisez  en  classe  tout  l'arsenal  des  procédés  oraux 
de  revision  ;  posez  d'insidieuses  questions  :  usez  des  histoires  sans  paroles, 
pourvu  que  vous  refréniez  avec  tact  des  imaginations  encore  jeunes  ;  synthé- 
tisez chaque  fois  que  vous  le  jugerez  utile.  Mais  l'exercice  grammatical,  oral 
et  écrit,  sera  toujours  précieux.  Grâce  à  lui,  vous  reviendrez  en  arrière  quand 
vous  le  voudrez;  vous  vérifierez  et  assurerez  la  véritable  progression.  Même 
à  côté  de  la  narration,  même  en  Première,  nous  devrions  le  maintenir.  N'est- 
ce  pas,  en  effet,  surtout  dans  la  troisième  période,  où  tout  programme  gram- 
matical serait  vain,  où  par  la  rédaction  l'élève  réussit  à  nous  échapper,  que 
nous  sentirons  la  nécessité  de  revoir,  de  frapper  à  nouveau  sur  un  clou  qui 
peut  sortir,  d'accentuer  des  nuances?  En  classe,  nous  n'en  avons  pas  les  loisirs. 
Le  texte,  prose  ou  vers,  nous  prend  l'heure  presque  entière.  Nous  ne  pouvons 
négliger  sa  lecture  approfondie,  car  elle  est  maintenant  notre  plus  grande 
ressource.  Songeons  alors  à  la  version,  si  vous  le  voulez.  Songeons  aussi  — 
nous  surtout  —  à  l'exercice  grammatical. 

Conclusion. 

Comme  toutes  les  autres  langues  européennes,  l'espagnol  mérite  d'être 
enseigné  et  appris.  Sans  envisager  son  indiscutable  utilité,  sa  littérature,  sa 
grammaire  le  rendent  digne  de  figurer  dans  nos  programmes  universitaires. 
Que  cette  grammaire  existe,  nous  en  aurions  voulu  donner  dans  cette  modeste 
communication  des  preuves  plus  décisives.  Malgré  leurs  lacunes  inévitables, 
peut-être  ces  pages  laisseront-elles  cependant  entrevoir  quelques-unes  des 
difficultés  que  masque  l'aisance  relative  avec  laquelle  s'acquiert  le  premier 
vocabulaire. 

Nous  aurions  aussi  désiré  démontrer  que  nous  tous,  professeurs  d'espagnol, 
nous  nous  tenons  au  courant,  que  nous  savons  profiter  des  leçons  de  nos  aînés  ; 
qu'intimement  convaincus  que  notre  langue  peut  devenir  un  excellent  ins- 
Irument  de  culture  intellectuelle,  nous  nous  enbr(;ons  de  perfectionner  nos 
méthodes. 

Au  Congrès  qui,  après  avoir  choisi  un  des  nôtres  comme  Vice-Président, 
nous  a  permis  cette  double  manifestation,  nous  adressons  nos  plus  sincères 
remerciements.  Nous  n'avons  pas  de  conclusions  à  lui  soumettre.  Tout  au 
[•lus  aurions-nous  un  vœu  à  formuler. 

On  a  trop  dit  f|u»'  les  [ji-ofcsseurs  d'italien  et  d'espagnol  foinentnicnt  une 
sounic  guerre  contre  leur  collègues  des  langues  septentrionales.  Nous  avons 
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plus  et  mieux  à  faire  que  de  caresser  des  rêves  aussi  insensés.  Entre  nous 
l'union  est  possible,  elle  est  même  désirable.  D'une  part,  nous  ne  réclamons 
qu'une  place  réduite  sous  le  soleil  méridional,  sans  que  jamais  l'idée  nous 
soit  venue  d'exclure  qui  que  ce  soit  des  lycées  où  nous  pénétrons.  D'autre 
part,  nous  sommes  plus  près  de  nos  collègues  d'allemand  et  d'anglais  qu'on 
ne  le  suppose  généralement  :  d'accord  avec  eux  sur  le  principe  de  la 
méthode,  nous  employons  des  procédés  identiques  ;  nous  poursuivons  avec 
autant  de  conviction  le  même  idéal. 

Si  le  Congrès  consentait  à  enregistrer  ces  déclarations,  il  nous  semble  que 
rien  ne  s'opposerait  désormais  à  l'alliance  étroite  entre  les  L.  V.  sans  distinc- 
tion. Notre  plus  vif  souhait  serait  exaucé  :  encouragés,  aidés  par  nos  chefs  qui 
n'auraient  plus  de  motifs  pour  nous  suspecter,  nous  aurions  à  cœur  de  don- 
ner notre  vraie  mesure;  unis  par  une  fraternelle  entente  de  tous  les  instants 
avec  les  professeurs  d'allemand  et  d'anglais,  nous  rechercherions  avec  eux, 
dans  le  Midi,  les  moyens  de  mettre  fin  à  une  situation  dont  jusqu'à  aujour- 
d'hui nous  avons  tous  également  souffert. 
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LE  PROGRAMME  DE  GRAMMAIRE  ALLEMANDE 
DANS  LES  CLASSES  DU  PREMIER  CYCLE 

Par  M.  LAUDENBACH.  professeur  d'allemand  au  Lycée  Saint-Louis  (Paris). 


Il  y  a  lieu  d'attendre  d'un  plan  d'enseignement  grammatical  bien  arrêté 
des  avantages  comparables  à  ceux  que  nous  a  valus  le  programme  de  voca- 
bulaire en  Q^  et  en  5*. 

Ce  programme  n'est  peut-être  pas  le  meilleur  qui  se  puisse  imaginer.  Mais 
il  établit  une  règle  et,  par  là,  met  de  l'ordre,  de  la  continuité  dans  notre 
enseignement.  Il  nous  évite  des  tâtonnements  et  des  recherches;  mis  en 
présence  d'élèves  nouveaux  ayant  fait  des  études  régulières,  nous  connais- 
sons les  matières  dont  ils  ont,  tout  au  moins,  entendu  parler,  —  s'ils  ne  les 
possèdent  pas  toujours  —  et  nous  pouvons,  à  l'occasion,  nous  y  référer  avec 
quelque  chance  d'être  compris. 

Un  programme  de  grammaire  rendra,  de  même,  notre  enseignement 
plus  méthodique,  plus  cohérent;  il  nous  évitera  la  préoccupation  de  choisir 
les  points  à  traiter.  Il  nous  permettra  de  supposer  connues  au  moins  les  ques- 
tions les  plus  élémentaires  et  nous  dispensera  de  décliner  der,  die,  das  comme 
nous  le  faisons  aujourd'hui  dans  toutes  les  classes,  jusqu'en  Première. 

Enfin  nous  pourrons,  je  jour  où  les  examens  de  passage  ne  seront  plus 
chez  nous  une  vaine  formalité,  nous  y  montrer  un  peu  plus  sévères  et  exiger 
de  ceux  qui  voudront  passer  dans  le  premier  cycle  quelque  sentiment  de  la 
correction  s'appuyant  sur  des  règles  précises. 

Sans  m'exagérer  l'importance  d'un  programme,  j'estime  que  l'utilité  en 
serait  suffisante  pour  que  nous  devions  en  désirer  la  réalisation. 

I.  —  Un  programme  qui  ne  s'appuierait  que  sur  des  considérations  toutes 
subjectives  manquerait  d'autorité.  Nous  avons  le  devoir  de  le  justifier  en 
théorie.  Or,  il  me  paraît  impossible  d<'  fournir  cette  justification  sans  parler 
delà  manière  d'enseigner  la  grammain;  et  même  la  langue.  Le  progranuue 
est  évidemment  lié  à  l'une  et  à  l'autre  de  ces  questions. 

.le  me  vois  donc  forcé  d'effleurer,  sur  un  point,  la  (iiieslion  de  la 
méthode,  et  sur  d'autres,  d'empiéter  quekpie  peu  sur  les  travaux  ultérieurs  du 
Congrès. 
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Des  recherches  que  je  poursuis  depuis  quelques  années  sur  les  caractères 
de  la  langue  étrangère  parlée  par  les  élèves,  mont  conduit  à  cette  conclusion, 
que  toutes  les  méthodes  actuellement  connues  —  et  je  n'en  excepte  aucune  — 
ne  développent  qu'une  langue  factice,  incomplète,  comparable  à  celle  des 
sourds-muets  démutisés  ou  à  celle  dune  certaine  catégorie  d'aphasiques. 

La  plupart  de  nos  élèves,  même  arrivés  au  terme  de  leurs  études,  ont 
l'oreille  insuffisamment  éduquée;  en  d'autres  termes,  la  langue  scolaire  est 
beaucoup  trop  pauvre  en  éléments  auditifs. 

Cette  observation,  que  je  ne  fais  qu'indiquer  sommairement,  présente  uu 
grand  intérêt  pour  la  question  qui  nous  occupe.  Elle  éclaire  bien  des  points 
demeurés  obscurs  dans  la  théorie  de  notre  enseignement,  mais  elle  explique, 
en  particulier,  ce  qu'on  pourrait  appeler  Vagrammatisme  de  nos  élèves,  de 
tout  élève,  peut-on  dire,  qui  étudie  les  langues  dans  une  classe. 

Cette  infirmité  —  j'emploie  ce  mot  à  dessein  —  n'est  au  fond  qu'une 
sorte  de  surdité,  non  pas  précisément  pour  les  sons  eux-mêmes  correspon- 
dant aux  formes  grammaticales,  mais  pour  leur  signification,  quelque  chose 
d'analogue  à  ce  qu'on  appelle  la  surdité  verbale. 

L'homme  le  moins  cultivé,  qui  parle,  même  médiocrement,  une  langue 
véritable  est  averti,  dans  une  certaine  mesure,  sans  qu'il  ait  besoin  d'y  réllé- 
chir,  de  la  forme  et  de  la  place  à  donner  aux  mots  qu'il  emploie.  L'élève,  lui, 
vit,  à  cet  égard,  au  sein  d'une  indétermination  absolue  ;  à  moins  d'être  très 
doué  sous  le  rapport  de  l'oreille,  il  n'est  pas  plus  choqué  des  fautes  qu'il 
entend  faire  que  de  celles  qu'il  commet  lui-même. 

Pour  arriver  à  quelque  correction,  il  ne  lui  suffit  pas  de  consulter  son 
oreille,  comme  il  fait  pour  sa  langue  maternelle;  il  faut  qu'il  se  livre  à  un 
continuel  travail  d'abstraction  dont  les  éléments  lui  sont  fournis  principa- 
lement par  sa  mémoire  visuelle. 

Or,  ce  travail,  seuls  les  élèves  les  plus  intelligents  et  les  plus  attentifs 
l'exécutent  spontanément.  Les  autres,  parce  qu'ils  n'y  ont  pas  été  exercés,  ne 
réfléchissent  pas  plus  aux  formes  étrangères  qu'ils  emploient,  qu'ils  ne  le 
font  en  parlant  leur  propre  langue.  Et  le  résultat,  on  le  connaît  :  nous  corri- 
geons chaque  jour,  avec  une  touchante  persévérance,  les  fautes  où  nos  élèves 
s'empressent,  non  moins  régulièrement,  de  retomber  le  lendemain. 


Nos  méthodes  d'enseignement  étant  ce  qu'elles  sont  —  ce  n'est  pas  le  lieu 
de  rechercher  si  elles  ne  seraient  pas,  sur  ce  point,  susceptibles  d'améliora- 
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tions  —  nous  devons  y  adapter  notre  enseignement  grammatical  et,  par  une 
préparation  systématique,  minutieuse,  développer  artificiellement  chez  nos 
élèves,  ce  sens  de  la  correction  que  nos  méthodes  sont,  actuellement,  sans 
doute,  impuissantes  à  éveiller  spontanément. 

A  cet  effet,  nous  devons  exercer  tout  d'abord  l'oreille,  dans  la  mesure  du 
possible,  mais  surtout  l'œil,  à  reconnaître  instantanément  dans  une  phrase, 
le  mot  où  la  règle  étudiée  se  trouve  appliquée. 

Nous  devons  ensuite  habituer  l'élève  à  attribuer  aux  formes  qu'il  aui-a 
reconnues  une  signification  bien  précise. 

Et,  une  fois  l'association  entre  la  notion  abstraite  et  la  forme  corres- 
pondante rendue  si  cohérente  que  l'élève  ne  puisse  plus  penser  l'une  sans 
que  l'autre,  immédiatement,  s'impose  à  son  esprit,  alors  seulement  la  cor- 
rection lui  deviendra  un  besoin  et  nous  pourrons  lui  demander  de  faire,  d'abord 
oralement,  puis  par  écrit,  l'application  de  la  règle  indiquée. 

M'appuyant  sur  ces  considérations,  je  propose  d'inscrire  en  tête  du  pro- 
gramme de  grammaire  de  6^  ce  premier  principe  :  L'étude  d'une  question  de 
grammaire  quelconque  dans  le  premier  cycle,  comporte  les  opérations  sui- 
vantes : 

\°  La  question  est  expliquée  à  laide  de  quelques  exemples  usuels.  (1)  Ces 
explications  ne  constituent  qu'un  plan  de  travail.  Pour  rendre  ce  plan  aussi 
clair  que  possible,  les  explications  sont  données  dans  la  langue  maternelle. 

2"  L'élève  est  exercé  à  reconnaître  instantanément,  d'abord  dans  des 
phrases  prononcées  devant  lui,  puis  dans  des  phrases  qu'il  trouve  lui-même 
dans  son  livre,  les  mots  où  la  règle  expliquée  trouve  son  application.  Cet 
exercice  se  fait  dans  la  langue  étrangère. 

3°  L'élève  formule,  à  propos  des  faits  qu'il  a  reconnus,  la  notion  abs- 
traite dont  ils  sont  l'expression,  le  signe. 

4°  Quelques-uns  des  exemples  qui  ont  servi  à  ces  exercices  sont  inscrits 
au  tableau  et  recopiés  en  classe  dans  le  cahier  de  grammaire. 

o°  L'élève  refait  un  devoir  analogue  à  celui  qui  a  été  fait  en  classe.  Un 
devoir  comprend  deux  parties  : 

a)  Un  exercice  dobservcUion  où  l'élève  extrait  d'un  texte  les  formes  étu- 
dit'-es  oralement,  b)  Un  exercice  d'invention  où  l'élève  fait  lui-même  l'appli- 
cation de  la  règle.  Ces  deux  exercices  peuvent  faire  l'objet  de  deux  devoirs 
successifs,  ou  se  suivre  dans  le  même  devoir.  Le  second  exercice  peut  consister 
on  un  thème  d'imitation. 

(1)   Ces  exemples  sont  tout  imprimés  dans   le  Cahier  de  grammaire  que  nous  avons 
publié  :  Meine  deutsche  Grammatik. 
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n.  —  De  ce  principe  et  des  considérations  qui  le  justifient  découle  immé- 
diatement ce  corollaire  :  qu'il  ne  faut  enseigner  strictement  qu'une  question 
à  la  fois. 

Nous  voulons  associer  une  notion  abstraite  généralement  à  des  formes  de 
mots  et  l'expérience  nous  apprend  que  cette  association  est  d'une  réalisation 
difficile. 

Concentrons  donc  l'attention  de  l'élève  sur  une  question  unique  et  ne  la 
dispersons  pas  sur  plusieurs  questions  à  la  fois. 

Sans  doute  on  s'aperçoit,  dès  les  premières  leçons  du  cours  de  sixième 
qu'il  y  aurait  intérêt  à  expliquer  tout  de  suite  plusieurs  petits  faits  gram- 
maticaux. Dès  qu'on  dit  ce  que  sont  les  choses,  on  a  besoin  des  articles, 
de  l'indicatif  présent  du  verbe  être  et  de  l'adjectif,  voire  même  des  degrés  de 
comparaison;  on  a  besoin  de  l'accusatif  et  de  l'indicatif  présent  de  l'auxi- 
liaire avoii'  quand  on  énumère  les  objets  dont  l'élève  dispose;  les  mouve- 
ments de  la  classe  rendent  nécessaire  l'emploi  correct  de  quelques  préposi- 
tions et  de  quelques  verbes. 

Je  crois  néammoins  qu'il  faut  savoir  résister  à  ce  désir,  si  légitime  qu'il 
soit  à  certains  égards,  d'expliquer  simultanément  plusieurs  des  faits  gram- 
maticaux apportés  par  les  divers  exercices.  L'élève  peut  très  bien  faire  ces 
exercices  sans  se  rendre  compte  des  formes  qu'il  emploie;  il  ne  s'y  arrête  nul- 
lement tant  qu'on  ne  l'y  a  pas  rendu  attentif. 

D'ailleurs,  si  on  voulait  faire  marcher  rigoureusement  de  front  le  voca- 
bulaire et  la  grammaire,  ce  n'est  pas  telle  ou  telle  question,  mais  toute  la 
grammaire  qu'il  faudrait  expliquer  à  la  première  anecdote  qui  se  présente- 
rait dont  le  texte  n'aurait  pas  été  préalablement  arrangé;  car,  en  cette 
matière  surtout,  le  mot  de  Jacotot  se  vérifie,  que  «  tout  est  dans  tout.  » 

Je  propose  donc  d'inscrire  au  programme  ce  second  principe  : 

Il  faut  retenir  l'attention  de  l'élève  pendant  plusieurs  leçons  successives 
sur  une  même  question  à  l'exclusion  de  toute  autre. 

Je  suis  d'avis  de  consacrer  à  chaque  leçon  une  dizaine  de  minutes  à  la  fin 
de  chaque  classe  pendant  15  jours  environ  en  6*  et  pendant  8  jours,  c'est- 
à-dire  5  classes,  en  5*  et  en  4*.  Nous  sommes  ainsi  amenés  à  attribuer  une 
vingtaine  de  questions  au  programme  de  6^  et  trente-cinq  à  quarante  à  cha- 
cune des  autres  classes. 

* 
*  * 

in.  —  Je  me  propose  de  déterminer  maintenant  ce  que  doit  comprendre 
logiquement  une   «  question    ».   Je  rechercherai  ensuite  quelles  sont    les 
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matières  à  attribuer  à  chaque  classe,  et  enfin  dans  quel  ordre  les  diverses 
questions  doivent  se  succéder. 

Pour  expliquer  le  premier  point,  je  prendrai  comme  exemple  la  décli- 
naison de  l'article.  Nous  sommes  unanimes,  je  pense,  à  vouloir  l'inscrire  au 
programme  de  6«.  Elle  est,  en  effet,  essentielle  et  elle  est  facile.  Elle  con- 
vient donc  bien  à  des  débutants. 

Nous  avons  à  nous  demander  si  la  déclinaison  de  l'article  doit  consti- 
tuer une  question  unique,  ou  une  partie  d'une  question  plus  générale,  ou 
enfin  plusieurs  questions. 

Je  n'hésite  pas  à  y  voir  tout  un  groupe  de  questions,  et  le  plus 
important  du  programme  de  6*. 

Si,  suivant  l'usage  traditionnel,  nons  faisons  de  cette  déclinaison,  une 
question  unique,  nous  mettons  l'élève  aux  prises,  d'un  coup,  avec  16  formes 
correspondant  à  autant  de  notions  abstraites  distinctes  et,  somme  toute,  com- 
plexes, puisqu'il  y  entre  trois  éléments,  le  genre,  le  nombre  et  le  cas.  Le  fait 
que  ces  formes  sont  parfois  les  mêmes  est  à  peine  une  simplification. 

Je  dis  que  cette  maniève  de  procéder  ne  tient  pas  un  compte  suffisant  de 
la  difficulté  que  l'élève  trouve  à  s'assimiler  des  formes  grammaticales.  Et 
d'une  manière  générale,  je  crois  qu'il  faut  renoncer  à  l'habitude  que  nous 
avons  empruntée  à  l'enseignement  des  langues  mortes  —  où  elle  n'a  pas 
moins  d'inconvénients,  d'ailleurs,  —  de  jeter  l'élève,  dès  le  début,  au  milieu 
d'un  tableau  de  paradigmes  où  il  ne  peut  que  s'égarer.  Que  voulons-nous, 
en  somme?  Que  l'élève  associe,  par  exemple,  l'idée  de  nominatif  aux  termi- 
naisons i\  e,  s,  e  suivant  le  genre  et  le  nombre?  Apprenons-lui  donc  à  voir, 
à  entendre  ces  terminaisons,  montrons-les  lui  isolées,  habituons-le  à  la  signi- 
fication qu'elles  ont  prises  dans  la  langue  et  ne  l'égarons  pas  à  plaisir  au 
milieu  des  formes  et  des  significations  voisines. 

Quand  il  ne  pourra  plus  voir  ces  terminaisons  sans  qu'elles  évoquent 
l'idée  qui  y  correspond,  ni  penser  cette  idée  sans  que  ces  terminaisons  se 
présentent  à  son  esprit,  alors,  mais  alors  seulement,  le  moment  sera  venu  de 
passer  à  un  exercice  nouveau. 

Au  point  de  vue  pédagogique,  très  évidemment,  l'unité  est  constituée  par 
le  groupe  dos  formes  correspondant  à  un  cas,  et  les  quatre  cas  de  la  décli- 
naison de  l'article  constituent  bien  des  questions  distinctes. 

Ne  risquons-nous  pas,  dira-t-on,  d'obscurcir  les  questions  en  les  morce- 
lant à  l'excès  et  n'allons-nous  pas  faire  un  programme  trop  modeste  et  sin- 
gulièrement réduit? 

Si  nos  élèves  passent  13  jours,  c'est-à-dire,  '10  classes  à  apprendre  der, 
(lie,  das,  die,  que  sauront-ils  au  bout  de  l'année? 

Nous  allons  voir  (]ue  l'élève  qui,  au  bout  de  V)  jours,  s'est  parfaitement 
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assimilé  ces  quatre  terminaisons  avec  leur  signification  précise,  que  cet  élève 
n'a  pas  perdu  son  temps. 

Ces  terminaisons,  en  effet,  n'appartiennent  pas  au  seul  article  défini. 

Elles  se  retrouvent,  exactement  les  mêmes,  avec  une  signification  identique, 
dans  la  plupart  des  adjectifs  déterminatifs  et  des  pronoms,  dans  les  adjectifs 
qualificatifs  employés  seuls  ou  avec  ein,  kein  etc.  Il  n'y  a  aucune  raison  plau- 
sible de  ne  pas  faire  marcher  toutes  ces  formes  de  front. 

Dans  der  Schiller,  dieser  Schiller,  der  Schiller,  der  da  sitzt,  rjuter  Schiller, 
ein  guter  Schiller  etc..  Vr  a  exactement  la  même  signification. 

N'est-il  pas  étrange  de  présenter  à  l'élève  ce  fait  unique  en  plusieurs  fois 
et  de  le  lui  déguiser  sous  des  rubriques  différentes  qui  doivent  lui  faire  croire 
qu'il  s'agit,  chaque  fois,  de  matières  nouvelles? 

Si  le  nominatif  représente  une  question,  les  autres  cas  en  représentent 
chacun  au  moins  deux. 

L's  de  des  en  effet  n'appartient  pas  seulement  aux  adjectifs  déterminatifs 
et  aux  pronoms  qui  ont  Yr  du  nominatif,  mais  aussi  à  ein,  kein,  etc.,  et  il 
appartient  à  beaucoup  de  noms. 

Le  sens  de  cet  s  est  le  même  dans  des  ou  eines,  ou  Schiilers,  etc.  ;  que 
nous  fait,  pour  l'objet  que  nous  avons  en  vue,  que  cet  s  soit  accolé  à  des 
mots  d'espèce  différente,  puisqu'il  est,  lui,  toujours  le  même? 

Une  classification  bien  faite  groupe  les  objets  sur  lesquels  elle  porte 
autour  du  caractère,  qui,  pour  la  fin  poursuivie,  est  essentiel.  Or,  le  caractère 
essentiel  de  ces  mots,  ici,  n'est  pas  d'être  article  ou  substantif,  ou  adjectif,  mais 
de  recevoir  un  s  dans  des  conditions  déterminées. 

Et,  tandis  qu'on  s'occupera  d'un  cas  et  que  l'esprit  est  t<jut  imprégné  des 
formes  qui  y  correspondent,  n'est-il  pas  naturel,  aussi,  de  parler  des  prépo- 
sitions qui  sont  accompagnées  de  ces  formes? 

Groupons  les  faits  semblables  autour  de  leur  caractère  essentiel,  n'en- 
seignons pas  plusieurs  fois  la  même  chose  sous  des  noms  différents,  et  nous 
apporterons  une  grande  simplification  à  l'enseignement  grammatical.  Nous 
bouleverserons  quelque  peu,  sans  doute,  l'ordre  traditionnel  des  matières, 
mais,  bien  loin  qu'il  doive  en  résulter  de  la  confusion,  nous  ouvrirons  ainsi 
dans  la  forêt  touffue  des  formes  grammaticales  de  larges  avenues  droites  et 
claires  où  l'élève  aura  moins  de  peine  à  s'orienter  que  dans  les  innombrables 
recoins  de  la  grammaire  actuelle. 

Les  applications  de  ce  principe  sont  nombreuses. 

Dans  la  conjugaison,  l'unité  sera  généralement  le  temps,  à  moins  qu'un 
groupe  de  temps  se  forme  d'une  manière  analogue  par  un  mécanisme  déjà 
connu,  auquel  cas  c'est  ce  procédé  de  formation  analogue  qni  leur  sert  de  lien. 

De  même  que  l'idée  de  nominatif  correspond  à  telle  ou  telle gforme,  l'idée 
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de  présent,  dans  le  mode  indicatif,  correspond,  suivant  le  nombre  ou  la  per- 
sonne, à  telle  ou  telle  terminaison.  Il  s'agit  d'habituer  l'élève,  quand  il  pense 
une  2«  personne  du  singulier,  à  terminer  le  verbe  en  st  et,  à  l'inverse,  quand 
il  rencontre  cette  terminaison,  à  en  comprendre  le  sens. 

Pourquoi,  tandis  qu'il  essaie  de  réaliser  cette  association,  détourner  son 
attention  vers  d'autres  formes  avec  lesquelles  il  aura  d'autant  plus  de  tendance 
à  confondre  celles  qu'il  étudie,  que  les  circonstances  de  temps  et  de  person- 
nes seront  toujours  les  mêmes. 

Je  crois  qu'il  faut  enseigner  tout  l'indicatif  présent  d'une  traite  et  j'y  vois 
la  matière  de  deux  leçons.  Mes  collègues  ne  trouveront  pas  excessif  qu'un 
mois  entier  soit  consacré  à  ce  temps  s'ils  veulent  bien  se  rappeler  quelle 
source  constante  de  fautes  il  représente,  et  considérer,  d'autre  part,  qu'il  com- 
prend des  formes  importantes  des  auxiliaires  de  modes  et  de  certains  verbes 
forts. 

Me  conformant  toujours  au  même  principe,  je  propose  de  faire  du  prétérit 
et  du  participe  passé  deux  questions  distinctes  en  réunissant  pour  chacun 
d'eux,  afin  de  mieux  les  comparer  et,  par  conséquent,  les  distinguer,  la 
forme  faible  et  la  forme  forte. 

Je  sépare  le  mécanisme  général  de  la  formation  de  ces  temps,  du  change- 
ment de  la  voyelle  qui  se  produit  dans  les  verbes  forts.  Dans  cette  dernière 
étude,  je  sépare  le  prétérit  du  participe  passé  quand  ces  temps  ont  des  voyelles 
radicales  différentes  (6e/'a^/.6e/"o///e«;  et  je  les  réunis  quand  cette  voyelle  est 
la  même  (hob,  gehoberi).  Il  est  d'autant  plus  rationnel  d'apprendre,  dans  le  pre- 
mier cas,  le  prétérit  tout  seul,  que  ce  prétérit  est  alors  presque  toujours  en  a 
quand,  de  plus,  la  voyelle  de  l'infinitif  est  différente  de  a. 

Toujours  pour  rapprocher  autant  que  possible  les  formes  semblables,  je 
réunis  les  verbes  forts  ayant  les  mêmes  temps  primitifs,  bilten  et  essen  ; 
beginnen  et  befehlen  ;  il  est  peu  rationnel,  en  effet,  quand  il  s'agit  de  savoir 
quels  verbes  forment  leur  prétérit  en  a,  de  trouver  begann  et  befahl  à  deux 
places  différentes  de  la  grammaire.  De  même,  je  réunis  tous  les  nomsa\ant 
une  même  forme  au  pluriel,  quel  que  soit  leur  genre  :  Bânke,  Baume;  Augen^ 
Knaben  et  Staaten,  etc.,  doivent  de  toute  nécessité,  être  appris  ensemble  car 
Irur  caractère  essentiel  est  de  former  leur  pluriel,  les  uns  en  le,  les  autres 
en  en.  Si,  d'ailleurs,  l'on  apprend  VaterM,  Kiades,  des,  eines,  welches,  et  des 
Knaben  en  môme  temps  que  des  gulen,  il  ne  reste  à  apprendre,  pour  savoir 
d<'!cliner  le  nom,  que  la  forme  du  pluriel. 

Ces  exemples  suffisent  à  faire  comprendre  l'intérêt  d'une  bonne  classifi- 
cation des  matières. 

Je  résume  ce  que  je  viens  de  dire  sur  ce  point  dans  la  formule  suivante  : 

La  classification  des  matières  (|ui  répond  le  mieux  aux  besoins  de  l'ensei- 
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gnement  n'est  pas  celle  des  grammairiens.  Il  faut  s'attacher  à  grouper  les 
faits  grammaticaux  d'après  leur  caractère  essentiel.  Rentrent  en  général,  dans 
une  même  question  les  faits  identiques  ou  du  moins  analogues  correspondant 
à  une  même  notion  abstraite.  On  peut  répartir  la  matière  d'une  même  leçon 
sur  plusieurs  années,  mais  il  faut  que  l'élève  sache  que  la  question  reste  la 
même.  En  aucun  cas,  il  ne  faut  enseigner  la  même  chose  sous  des  noms 
différents. 


TV.  —  Bien  que  la  forme  des  mots  importe  plus  que  leur  nature,  il  faut 
que  l'élève  sache  toujours  à  quelle  espèce  de  mots  il  a  affaire  et  quelle  est 
leur  fonction.  Il  importe  donc  d'entretenir  vivant  chez  lui  le  sentiment  des 
catégories  grammaticales.  Trop  souvent,  en  effet,  il  ne  sait  pas  distinguer  un 
sujet  d'un  complément,  ni  un  temps  d'un  autre.  Souvent,  son  inaptitude 
à  l'étude  de  la  grammaire  étrangère  vient  en  grande  [partie  de  l'ignorance  où 
il  est  de  celle  de  sa  propre  langue. 

Je  propose  d'inscrire  l'analyse  grammaticale  au  programme  de  6*^  sous  la 
forme  suivante  : 

L'enseignement  grammatical  d'une  langue  étrangère  doit  commencer  par 
des  analyses  grammaticales.  L'élève  sera  exercé  d'abord  à  extraire  de  ses  textes, 
des  noms,  des  adjectifs,  des  verbes,  etc.,  des  mots  au  singulier  et  au  pluriel, 
des  sujets  ou  des  attributs  et  des  compléments.  Puis  il  analysera  des  phrases 
entières,  tant  au  point  de  vue  de  la  nature  des  mots  que  de  leur  fonction. 

Ces  analyses  fourniront  la  matière  des  premiers  devoirs  qui  serviront  en 
même  temps  d'exercices  d'écriture. 


V.  —  En  même  temps  que  des  considérations  qui  précèdent,  nous  devons 
tenir  compte  dans  l'élaboration  de  notre  programme  du  vocabulaire  enseigné 
dans  chaque  classe.  Si  nous  voulons,  en  effet,  tirer  la  grammaire  des  textes,  il 
faut  bien  que  nos  leçons  portent  sur  les  faits  grammaticaux  qui  s'y  rencon- 
trent le  plus  souvent. 

Classe  de  6*. 

A  cet  égard,  les  questions  qui  me  paraissent  s'imposer  en  6*^  sont,  en 
dehors  de  la  déclinaison  de  l'article  et  de  tout  ce  qu'on  peut  y  rattacher  : 
adjectifs  déterminatifs,  prépositions,  etc.,  l'indicatif  présent  et  l'impératif  qui 
sont  les  deux  temps  les  plus  employés  dans  celte  classe.  J'y  ajouterai  le  par- 
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ticipe  passé  (étudié  dans  le  passé  indéfini)  qui  se  présente  fréquemment  quand 
on  demande  aux  élèves,  après  un  mouvement  quelconque,  ce  qu'ils  ont  fait. 
On  peut  se  passer  du  prétérit  en  6*^  où  Ton  décrit  et  agit,  mais  où  l'on  ne 
raconte  guère. 

On  ne  pourra  pas  se  dispenser  d'ébaucher,  au  moins,  la  question  du 
pluriel  des  noms.  Cette  question,  traitée  simplement,  convient  à  des  débu- 
tants qui  y  voient  Tanalogue  de  la  question  française  correspondante. 

L'adjectif  avec  un  mot  déclinable  peut  facilement  être  traité  en  deux  fois; 
dans  une  première  leçon  on  étudie  les  formes  der,  die,  das  gute  puis  en  une 
fois  toutes  les  formes  en  en  (des,  eines  guten),  etc.  On  se  rappelle  que  les 
formes  guter,  ein  guter  sont  étudiées  avec  der  ;   gutes,  ein  gutes  avec  das. 

Les  degrés  de  comparaison  constitueront  une  troisième  question  sur  les 
adjectifs  qualificatifs.  Il  paraît  nécessaire,  enfin,  de  rendre,  dès  la  6'^,  l'élève 
attentif  à  la  place  du  verbe  en  allemand.  Cette  question  se  divise  tout  natu- 
rellement en  quatre. 

\l.  —  L'ordre  des  matières  en  6*^  me  paraît  ainsi  déterminé  parla  nature 
même  des  choses. 

L'analyse  grammaticale  se  place,  nous  l'avons  dit,  en  tête  de  l'enseigne- 
ment grammatical.  Elle  prendra  deux  leçons,  c'est-à-dire  un  mois  pendant 
lequel  l'élève  apprendra  à  lire  et  à  écrire  (2  leçons;. 

Immédiatement  après  se  place  le  pluriel  des  noms  :  l'élève  range  les 
noms  pluriel  sous  quatre  rubriques  principales  (plur.  e//,e,  1er  et  mots  inva- 
riables)  (1  leçon). 

Je  m'occupe  ensuite  de  la  conjugaison  (4  leçons). 

Je  ne  place  la  déclinaison  de  l'article,  des  déterminatifs,  etc.,  qu'après  la 
conjugaison  pour  laisser  à  l'élève  le  temps  de  voir  un  grand  nombre  de  ces 
formes  avant  d'en  aborder  l'étude. 

Avec  le  datif  et  l'accusatif,  je  traite  les  prépositions  qui  s'emploient  avec 
ces  cas.  Je  réserve  pour  plus  tard,  comme  moins  importantes,  les  prépositions 
avec  le  génitif.  La  déclinaison  de  l'article  avec  ce  qui  s'y  rattache  représente 
environ  un  trimestre  (6  leçons). 

Puis  vient  ce  qui  n'a  pas  encore  été  vu  de  l'adjectif  qualificatif,  y  compris 
les  degrés  de  comparaison  (3  leçons;. 

Je  termine  par  la  construction  (4  leçons).  On  peut  être  tenté  d'aborder 
ceiU;  question  plus  tôt.  Il  peut  paraître  utile,  en  effet,  que  l'élève  sache  de 
bonne  heure  faire  un  rejet  ou  une  inversion.  Mais  il  n'apprendra  pas  à  placer 
le  verbe  avec  quekjue  précision  s'il  n'est  j)as  exercé  déjà  à  la  conjugaison  et  à 
la  déclinaison.  C'est  donc  à  la  fin  du  cours  (juecclle  question  se  place  le  plus 
naturellement. 
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Le  programme  de  6«  peut  donc  être  arrêté  ainsi  qu'il  suit  : 

1 .  Reconnaître  et  copier  tels  qu'ils  se  trouvent  dans  les  textes,  les  noms 
accompagnés  d'articles  ou  de  déterminatifs.  des  pronoms  et  des  adjectifs  qua- 
lificatifs, des  mots  invariables  y  compris  des  adjectifs  attributs. 

2.  Reconnaître  et  copier  des  noms  sujets,  compléments  ou  attributs. 

3.  Pluriel  des  noms  ;  grouper  les  pluriels  suivant  leur  terminaison. 

4.  Indicatif  présent  :  formes  communes.  Le  verbe  sein  est  étudié  à  part. 
haben  avec  les  autres  verbes. 

5.  Lidicatif  présent,  formes  irrégulières  :  verbes  qui  prennent  un  e  eupho- 
nique devant  st  ei  t  ;  verbes  forts  en  a  et  en  e  y  compris  iverden  ;  auxiliaires 
de  mode  etivissen. 

6.  Impératif  régulier  et  irrégulier. 

7.  Participe  passé  faible  et  fort  (à  propos  du  parfait  indéfini).  On  insistera 
surle  mécanisme  de  la  formation  du  participe  passé  fort  sans  s'arrêter  aux 
diverses  voyelles  du  radical.  On  choisira  de  préférence  les  exemples  parmi  les 
verbe  en  a  ou  ceux  en  e  du  groupe  de  essen  (déjà  connus  par  l'indicatif  pré- 
sent) en  faisant  remarquer  toutefois  que.  le  plus  souvent,  la  voyelle  radicale 
n'est  pas  celle  de  l'infinitif.  A  propos  de  l'augment  ge,  on  énumèrera  les 
particules  inséparables. 

8-13.  Déclinaison  de  l'article  et  des  mots  ayant  des  formes  identiques  à 
celles  de  l'article.  Pour  rendre  les  élèves  attentifs  à  la  notion  des  cas,  on  leur 
fera  trouver  par  eux-mêmes  les  changements  que  certains  mots  subissent 
suivant  qu'ils  sont  sujets  ou  compléments  : 

8.  Nominatif.  Mots  prenant  au  nominatif  les  terminaisons  r,  e,  s  ;  e, 
notamment  les  déterminatifs  et  les  adjectifs  avec  ein,  kein,  etc.  On  fait 
constater  que  ce  sont  des  sujets  ou  des  attributs. 

9.  Génitif.  Mots  prenant  au  génitif  les  terminaisons  s,  r,  s  ;  r.  On  fera 
constater  que  ces  noms  sont  surtout  des  compléments  de  noms  et  on  réser- 
vera pour  plus  tard  une  étude  plus  complète  de  ces  cas. 

10.  Datif.  Mots  prenant  au  datif  m,  r,  m  ;  n.  On  fera  constater  que  ce.s 
noms  sont  ordinairement  des  compléments  indirects  avec  ou  sans  préposition . 

11.  Datif.  Prépositions  accompagnées  du  datif. 

12.  Accusatif.  Mots  prenant  à  l'accusatif  »,  e,  s  ;  e.  On  fera  remarquer 
que  ces  noms  sont  généralement  compléments  directs  ou  qu'ils  accompagnent 
certaines  prépositions. 

13.  Accusatif.  Prépositions  avec  l'accusatif. 

14.  Degrés  de  coniparaison  avec  l'adjectif  qualificatif. 
lo.  Adjectif  qualificatif  en  e. 

16.  Adjectif  qualificatif  en  en. 

17.  Construction  directe. 
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18.  Rejet. 

19.  Inversion. 

20.  Place  de  linfinitif  ou  du  participe  passr. 

Classe  de  5'-. 

VII.  —  L'enseignement  grammatical  dans  la  classe  de  b"  aura  pour  objet, 
d'abord,  de  bien  fixer  les  connaissances  acquises  en  6^.  La  moitié  des  leçons 
seront  employées  à  refaire,  à  l'aide  du  vocabulaire  nouveau,  les  exercices  de 
la  classe  précédente  (i). 

Sur  certains  points  les  explications  antérieurement  données  seront  complé- 
tées ;  un  certain  nombre  de  questions  nouvelles  seront  abordées.  Le  plan 
général  restera  celui  de  6*. 

I.  Analyse.  —  Les  exercices  d'analyse  porteront  notamment  sur  les  cas 
avec  indication  des  raisons  de  l'emploi  de  tel  ou  tel  cas.  L'élève  doit  signaler 
dans  les  textes  les  faits  qui  lui  sont  connus,  en  particulier  la  placi-  des  verlx's 
et  les  formes  de  conjugaison  et  de  déclinaison. 

U.  Declinaùon  des  noms.  —  L'élève  continuera  de  recueillir  des  exemples 
(ie  pluriel  et  tirera  les  conclusions  des  listes  qu'il  aura  composées.  L  s'exer- 
cera à  formuler  des  règles  générales  telles  (jue  :  les  noms  féminins  prennent 
généralement  e/«;  forment  leur  pluriel  comme  des  féminins,  les  juiisculins 
f|ui  se  déclinent  comme  les  adjectifs  avec  der  fmasculins  faibles),  etc. 

m.  Conjugaum.  —  Les  nouveaux  temps  à  étudier  sont  le  prétérit  faible 
et  fort  dont  la  connaissance  permettra  de  raconter  des  anecdotes  avec  quelque 
précision,  et  le  futur. 

IV.  Drctinaison  des  détermùiatifs  et  des  /jronoms.  —  Pronoms  personnels, 
sauf  le  génitif,  résen'é  pour  l'année  suivante. 

Prépositions  avec  le  génitif. 

V.  ConslructioN.  —  Place  de  la  ]uirticiile  >é|)aiable. 

Classk  dk  ï'  . 

X  la  fin  de  la  i",  un  élève  normal  doit  savoir  tinployer  correctement  une 
forme  quelconque  de  conjugaison  et  de  déclinaison;  il  doit  être  habitué  à 
mettre  le  vt.'rbe  à  sa  place,  avoir  quelques  notions  de  composition  et  de  déri- 

I)  Cf.  les  dernières  Inslructions  ofjiciellrs. 

20 
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valion,  se  lendre  compte  des  sens  les  plus  nets  de  quelques  particules  et  de 
quelques  suffixes  et  enfin  employer  correctement  als,   tvenn,  et  ob. 

Le  plan  d "études  de  ¥  se  trouve  défini  par  là-même.  Il  comprendra  tout 
ce  qui,  après  les  deux  premières  années  d'études,  restera  à  acquérir  pour 
satisfaire  à  ce  programme. 

En  particulier,  l'élève  doit'  être  familiarisé  dans  cette  classe,  avec 
l'emploi  des  verbes  forts,  et  la  connaissance  qu'il  en  a  doit  reposer  sur  un 
nombre  considérable  d'exemples.  J'obtiens  de  bons  résultats  par  l'emploi 
d'un  cahier  de  verbes  forts  indépendant  du  cahier  de  grammaire.  Dans  celui- 
ci,  je  fais  inscrire  les  formes  des  temps  ])rimitifs  seulement.  Dans  le  cahier 
des  verbes  foi'ls,  je  fais  reporter  un  grand  nombre  d'exemples  empruntés  aux 
textes,  quel  ([ue  soit  le  temps  des  verbes,  en  choisissant,  de  préférence,  les 
verbes  composés  qui  éveillent  progressivemement  chez  l'élève  le  senti- 
ment de  la  valeur  des  particules,  sentiment  sans  lequel  il  ne  saurait  être 
question  d'une  connaissance  sérieuse  de  l'allemand. 
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LA  GRAMMAIRE  DOIT-ELLE  S'ENSEIGNER  EN  LEÇONS  SPÉCIALES 
INDÉPENDAMMENT  DU  VOCABULAIRE?  SOIT  POUR  TOUTES  LES 
PÉRIODES,  SOIT  POUR  CERTAINES  PÉRIODES  DES  ÉTUDES?      , 

Par  M.  G.  RAPHAËL,  professeur  d'allemand  au  Lvcée  Lakanal 


Il  faut  distinguer  une  question  de  principe  et  des  questions  d'application' 
prati(iue. 

Sur  la  question  de  principe  il  semble  bien  que  tout  le  monde   doive  être 
d"accord.  Il  est  impossible  et  très  dangereux  d'enseigner  la  grammaire  pour 
elle-même,  indépendamment  du  vocabulaire.  Les  élèves  ont  une  tendance 
qui  n'est  que  trop  marquée  à  considérer  d'une  part  le  vocabulaire,    le  texte, 
la  langue  et  d'autre  part  la  grammaire.  Trompés  sans  doute  par  leur  langue 
maternelle  qu'ils  emploient,  plutôt  mal  que  bien  d'ailleurs,   ils   s'imaginent' 
que  la  langue  et  la  grammaire  sont  deux  choses  distinctes  que  Ton  cà:se  dans  ' 
des  compartiments  du  cerveau  sans  communication  entre  eux.  Delà  dérivent 
des  phénomènes  bien  connus  :  ou  bien  les  élèves  dédaignent  la  gramm'aire 
qu'ils  trouvent  fastidieuse  et  inutile:  ou  bien  ilsapprennent  des  règles  •saris  îfes; 
comprendre  et  ne  les  appliquent  pas.  Il  est  donc  indispensable  de  leur'  môh- 
trer,  de  leur  faire  bien  saisir  que  la  grammaire  et  la  langue  sont  deux  choses 
inséparables,  que  la  langue  est  antérieure'  à  la  grammaire,  et  que  Celle'-ci' 
n'est  que  la  mise  en  formules  des  usages  de  la  langue.  Il  faut  donc  de  toute 
nécessité,  faire  marcher  de  pair  l'étude  de  la  langue  et  celle  de  la  grammaire. 

Mais,  en  passant  à  la  pratique,  une  question  se  pose  aussitôt  :  de' quelle 
manière  va-t-on  tirer  l'enseignement  de  la  grammaire  de  Fétude  de  la  laW- 
gue'?  Devra-t-on  se  contenter  uniquement  de  constatations  expérimentales? 
Ne  devra-t-on  ])as  recourir-,  à  certains  moments,  à  un  exposé  d'ensemble  ?    ' 

Ojnslatons  d'abord,  ([u'il  existe  une  impossibilité  matérielle- à  tirer 'la 
grammaire  uniquement  des  textes.  Le  texte  le  plus  fîiciie,  en  efTef,  supi^^c 
pour  être  compris  la  connaissance  d'une  quantité  de  règles  de  conjugarsoft. 
déclinaison,  etc.  A  moins  de  fabriquer  des  textes  spéciaux,  f|ui  seraient  mor- 
tellement ennuyeux,  il  faut  donner  aux  débutants  des  connaissancfes  gramnia^ 
ticales  a  priori.  C'est  ainsi  qu'il  faut  leur  ffiire  connaître  les  principales  fdrn'iîés 
des  pronoms,  des  verbes,  de  l'article,  et  tout  au  moins  le  pluriel  des  subsl^i- 
tifs.  On  reviendra  dans  la  suite  sur  ces  premières  connaissances,  on  les  ciei^i"- 
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donnera.  Mais  il  y  a  lieu,  dans  les  débuts,  d'enseigner  certaines  formes 
fondamentales  au  même  titre  que  les  premiers  éléments  du  vocabulaire. 

Si  nous  poursuivons  l'étude  de  la  grammaire,  il  nous  semble  très  impor- 
tant d'établir  une  distinction.  Si  l'on  se  place  au  point  de  vue  que  nous  avons 
défini,  c'est-à-dire,  si  l'on  veut  faire  bien  saisir  aux  élèves  la  connexion  cons- 
tante entre  la  grammaire  et  la  langue,  il  nous  semble  nécessaire  de  distin- 
guer entre  ce  qu'on  pourrait  appeler  les  faits  grammaticaux  et  les  principes 
grammaticaux.  Prenons  un  exemple.  Dans  la  déclinaison  nous  distinguerons 
le  fait  que  certains  mots  prennent  des  formes  différentes  et  le  principe  qui 
serait  celui-ci  :  si  l'on  accolait  des  mots  à  la  suite  les  uns  des  autres,  on 
n'obtiendrait  aucun  sens  ;  il  est  nécessaire  d'indiquer  quels  rapports  ont  ces 
mots  entre  eux  ;  les  langues  font  usage  de  trois  procédés  :  la  place  des  mots, 
l'emploi  des  particules,  la  variation  des  formes;  le  français  et  l'anglais  re- 
courent surtout  aux  deux  premiers  procédés,  l'allemand  surtout  au  troisième. 
Or,  il  est  incontestable  que  l'élève  ainsi  renseigné  ne  verra  plus  dans  la  décli- 
naison quelque  chose  de  factice  et  qu'il  la  comprendra  mieux.  Il  est  incontes- 
table aussi  que  des  textes  il  sera  possible  de  tirer  les  paradigmes  nécessaires, 
possible  même  de  montrer  que  telle  forme  corresj)ond  au  complément  direct, 
etc.  Mais  il  nous  semble  ditTicile  de  tirer  des  textes  le  principe  grammati- 
cal. Le  professeur  devra  le  donner  après  l'étude  matérielle  (1)  des  formes.  Ce 
s(*ra  la  lumière  qui  éclairera  l'ensemble  un  peu  chaotique  des  faits  acquis. 

On  pourrait  étudier  ainsi  toutes  les  grandes  questions  grammaticales  :  le 
pluriel,  les  verbes  forts,  la  valeur  des  temps  et  des  modes,  la  composition, 
l'extension  de  l'emploi  des  cas,  etc.  A  quel  moment  conviendrait-il  de  faire 
aux  élèves  ces  exposés?  Cela  dépendrait  de  leurs  connaissances  antérieures  et 
(le  la  maturité  de  la  classe.  L'essentiel  serait  de  suivre  un  ordre  au  cours  de 
toutes  les  classes  et  d'ajuster  les  exposés  aux  capacités  des  élèves.  Ce  serait 
pour  les  professeurs  l'occasion  de  donner  aux  élèves  —  avec  modération 
d'ailleurs  —  les  indications  de  grammaire  historique  ou  comparée  et  de 
sémantique  dont  ils  sont  très  friands. 

Mais  ce  n'est  pas  tout.  Il  faut  encore  justifier,  pour  les  élèves,  l'exactitude 
(Ju  principe  exjiosé,  par  des  constatations  pratiques.  Il  ne  faut  s'écarter  des 
textes  que  pour  y  revenir  aussitôt,  en  les  considérant  maintenant  d'un  peu 
plus  haut.  Et  c'est  ici  que  l'explication  et  la  version  peuvent  être  autrement 
utiles  que  le  thème.  Il  s'agira  de  montrer  aux  élèves  que  seule  la  connaissance 
de  la  grammaire  permet  de  comprendre  à  coup  sûr  un  texte  et  d'y  voir  autre 
chose  qu'une  devinette.  Non  seulement  il  sera  possible  de  trouver  le  sujet 
d'une  phrase,  s'ils  reconnaissent  le  nominatif  —  inutile  d'insistersur  ce  point 

(1)  Avec  les  grands  commençants  il  n'est  pas  mauvais  de  commencer  l'étude  des  formes 
liai-  l'énoncé  du  principe  grammatical. 
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trop  connu  —  mais  même  ils  pourront  arriver  à  la  compréhension  de  phrases 
complexes  et  de  tournures  spéciales  (l). 

Et  de  là,  le  passage  à  l'étude  littéraire  des  textes  se  fera  de  lui-même,  si  l'on 
n'entend  pas  par  là  le  commentaire  vague  à  propos  des  textes.  Lorsque  les 
élèves  seront  habitués  non  seulement  à  tirer  des  auteurs  les  faits  essentiels 
delà  grammaire,  mais  aussi  à  y  retrouver  les  principes  qu'on  leur  aura  ensei- 
gnés directement,  il  deviendra  facile  de  leur  demander  pour  quel  motif  tel 
mot  est  mis  à  telle  place,  quelle  était  l'intention  de  l'auteur,  lorsqu'il  a  em- 
ployé tel  mode  et  non  un  autre,  telle  forme  peu  usitée,  etc. Par  cet  exercice  ils 
formeront  et  le  sentiment  de  la  précision  et  leur  goût  littéraire. 


1)  Ils  sauront  par  exemple  que  le  futur  n'est  pas  indiqué  d'une  seule  manière  et""  que 
des  formes  telles  que  :  ich  komme  zu  dir,  kh  soll,  muss,  will,  werde'zu  dir  kommen  expri- 
ment toutes  une  idée  de  futur,  etc.. 
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DE    L'ACQUISITION    DES    FORMES    SYNTAXIQUES 
ET    IDIOMATIQUES 

Par  M.  PINLOCHE,  professeur  au  Lycée  Michelet,  maître  de  conférences 
à  l'Ecole  Polytechnique. 


Importance  des  formes  syntaxiques  et  idiomatiques.  —  Les  formes 
syntaxiques  et  idiomatiques,  qui  au  foud  sont  de  même  espèce,  jouent  un  trojj 
grand  rôle  dans  la  langue  pour  qu"on  ne  se  préoccupe  pas  de  bonne  heure 
de  leur  acquisition,  non  seulement  au  point  de  vue  de  la  compréhension  {\o- 
cabulairejîo.ss?/),  mais  aussi  au  pointde  vueder/«??7«//o«  (vocabulaire  actif). 
Il  sagit  ici  non  pas  de  l'imitation  mécanique,  nécessaire  au  début,  mais  de 
rimitalion  spontanée,  réfléchie,  intelligente,  s'appliquant  à  d'autres  groupe- 
ments de  pensées  dont  les  nuances  peuvent  varier  à  Finfini. 

Insuffisance  des  procédés  d'acquisition  naturels.  —  Ici,  comme  pour 
les  formes  du  langage  élémentaire,  les  meilleurs  procédés  d'acquisition  seront 
encore  les  j)rocédés  naturels.  Malheureusement,  les  formes  qu'il  s'agit 
d'acquérir  sont  en  nombre  si  infini,  et  les  nuances  en  sont  si  délicates  et  si 
complexes,  que  le  temps  dont  nous  disposons  est  manifestement  insuffisant, 
et  qu'il  le  serait  encore,  fût-il  doublé  ou  même  triplé,  pour  arriver  au  but  à 
l'aide  de  ces  seuls  moyens.  Il  faudrait  des  années  de  travail  et  d'exercices 
quotidiens  :  or  nous  ne  les  avons  pas  et  nous  ne  les  aurons  jamais. 

La  reproduction  ou  l'imitation  des  modèles  exprimant  des  pensées  toutes 
faites,  bonne  pour  accoutumer  l'élève  aux  formes  simples,  n'exerce  pas 
suffisamment  ses  facultés  actives,  et  conduit  au  psittacisme  :  et  la  rédaction 
libre,  l'exercice  spontané  par  excellence,  n'oblige  pas  assez  l'élève,  ordinai- 
l'ement  trop  resi>ectueux  de  la  loi  du  moindre  effort,  à  employer  telles  ou 
telles  formes  déterminées  que  nous  voulons  lui  faire  acquérir,  et  qui 
dépassent  les  limites  de  son  vocabulaire  actif.  On  sait,  en  effet,  qu'un  élève 
«le  (juatorze  à  seize  ans  est  capable  déjà,  dans  sa  propre  langue,  de 
conqjrendre  infiniment  |jIus  d'idées  qu'il  n'est  capable  d'en  exprimer.  Et  si 
cette  lacune  entre  le  vocabulaire  passif  et  le  vocabulaire  actif  est  déjà  si 
longue  et  si  difficile  à  combler  dans  la  langue  maternelle,  que  sera-ce 
lorsqu'il  s'agira  d'une  langue  étrangère,  et,  en  particulier  de  l'allemand  ?  (1). 

(Il  J'ai  déjà  fait  remariiuer,  au  congrès  de  Hanovre  notamment,  que,  dans  les  discussions 
sur  les  méthodes,  on  ne  tenait  pas  suffisamment  compte  de  la  différence  considérable 
qui  existe  entre  les  langues  généralement  étudiées,  et  tout  particulièrempnt  entre 
l'allemand,  l'anglais  et  le  français  au  point  de  vue  de  la  diflicullé.  L'absence  presquecomplète 


—  303  — 

La  partie  intellectuelle  du  langage  :  ses  limites,  son  étendue.  —  La 
première  question  qui  se  pose  est  donc  celle-ci  :  A  quel  moment  précis  les 
procédés  intuitifs  du  début  cessent-ils  d'être  suffisants  i)0ur  lacquisition  des 
formes  du  langage  lorsqu'il  s'agit  d'un  idiome  étranger  (1)? 

La  réponse  me  paraît  facile  :  c'est  au  moment  où  apparaît  dans  ces 
formes  un  élément  subjectif  ne  tombant  ni  directement  ni  indirectement 
sous  les  sens. 

Un  exemple  fera  mieux  ressortir  ce  fait  d'ailleurs  bien  simple. 

Vous  savez  tous  par  expérience  combien  il  est  difficile,  et  même  souvent 
impossible,  par  les  seuls  moyens  intuitifs  et  sans  le  secours  de  la  langue 
maternelle,  d'amener  nos  élèves  à  saisir  exactement  les  nuances  qui  séparent 
une  phrase  comme  celle-ci  :  Je  me  sers  d'un  crayon  rouge,  —  de  phrases 
similaires  ou  quasi-synonymes  telles  que  :  Je  prends  un  crayon  rouge,  —  Je 
tiens  un  crayon  rouge,  —  f  écris  avec  nn  crayon  rouge,  etc.  C'est  que  la  pre- 

(le  flexions  et  de  construction  fait  de  l'étude  de  l'anglais,  comparée  à  celle  de  l'allemand,  un 
Jeu  d'enfant.  L'anglais  est  une  langue  essentiellement  pratique,  qui  peut  s'apprendre  dans 
une  certaine  mesure  assez  rapidement  par  les  procédés  empiriques.  De  son  côté,  le  français, 
sans  présenter  la  même  simplicité  de  formes,  est  infiniment  plus  facile  à  apprendre  pour 
un  Allemand  que  l'allemand  pour  un  Français.  Mais  l'allemand  est  toute  une  science,  et  qui 
plus  est,  une  science  exacte,  très  compliquée,  qui  ne  peut  s'apprendre  sérieusement  que 
comme  telle,  par  des  procédés  scientifiques  et  précis,  et  avec  une  extrême  lenteur.  Ce  n'est 
pas  sans  bonnes  raisons  sans  doute,  que  Fichte  affirmait  l'avantage  qu'ont  les  Allemands  sur 
les  étrangers  dans  l'étude  des  langues  vivantes,  et,  par  contre,  l'impossibilité  pour  un 
•'•ti-anger  de  bien  pénétrer  la  langue  allemande  .sans  une  étude  extrément  pénible,  «  ohne 
cine  hôcfuit  muhsame  Erlernuntj  ».  D'ailleurs  les  Allemands  de  nos  jours  déplorent  pour 
l'ux-mémes  la  complication  exagérée  de  leur  langue,  et  quelques-uns  vont  mémo  jusqu'à 
prétendre  que,  par  suite  de  cette  complication,  "  neuf  sur  dix  d'entre  eux  ne  sont  pas  en 
t'tat  de  l'employer  correctement,  dos-s  von  zefin  Deulsrfien  neitn  ihre  Mutter^pracfie  nidil 
ricktif/  fjebrauchen  liônnen  !  que  la  proportion  est  peut  être  plus  fui'te,  et  que  les  Allemands 
■  ultivés  eux-mêmes  n'échappent  pas  à  cette  infirmité,  d'autant  plus  déplorable  chez  un 
peule  qui  est  si  fier  de  ses  écoles  et  qui  consacre  tant  de  temps  et  de  peine  à  l'étude  de  sa 
langue!  L'Anglais  non  cultivé,  comparé  à  l'Allemand,  parle  sa  langue  bien  plus  correctement, 
c'est-à-dire  qu'il  fait  beaucoup  moins  de  fautes  élémentaires.  »  (A.  Seidel,  Universum, 
niai's  19ij9,  page  5'6i. 

(1)  On  objectera  que  les  procédés  intuitifs  sont  toujours  suffisants  pour  l'acquisition  de 
la  langue  maternelle.  A  la  rigueur,  oui,  mais  combien  d'années  faut-il  pour  cela?  Le 
i[uart  de  l'existence.  Or,  avons-nous  beaucoup  de  quarts  d'existence  à  dépenser?  Et  puis 
ronibien  sont  diflércntcs  les  circonstances!  La  nécessité  constante  de  comprendre  d'abord, 
d'exprimer  ensuite,  la  répétition  infinie  des  mêmes  formes,  non  pas  provoquée  artificielle- 
ment, mais  toujours  simultanément  avec  l'objet  ou  le  fait  qu'elles  expriment,  et  inversement 
la  réapparition  non  moins  constante  de  l'objet  ou  du  fait  qui,  tout  naturellement,  évoque  la 
forme  du  langage  correspondante,  enfin  tous  les  phénomènes  de  la  vie  physique,  intellec- 
tuelle et  morale  passant  pour  ainsi  dire  dans  le  creuset  du  langage  et  ne  cessant  d'en 
Hugmenter  le  contenu  précieux:  que  reste-t-il  de  tout  cela  dans  ce  que  nous  décorons  pom- 
peusement du  nom  d'enseignement  des  langues  vivantes?  Nulle  part  l'assimilation  du 
processus  d'acquisition  de  la  langue  maternelle  à  celui  d'une  langue  étrangère  n'est  plus 
lausse  qu'en  ce  point.  Là,  tout  sert,  tout  aboutit  à  l'acquisition  de  la  langue;  ici,  au  coii- 
Iraire,  en  dehors  des  maigres  lambeaux  de  temps  que  nous  pouvons  consacrer  à  ce  travail 
de  Sysiphe,  tout  contribue  à  la  faire  oublier:  telles  ces  digues  qu'on  a  tant  de  peine  à  bAlir 
<t  auxquelles  on  est  obligé  de  travailler  jour  et  nuit  si  l'on  ne  veut  pas  qu'elles  soient 
'•m portées  par  l'Océan. 


^  304  — 

mière  de  ces  phrases  contient  un  élément  qui  ne  se  trouve  pas  dans 
les  autres,  un  élément  essentiellement  subjectif,  qui  réside  uniquement  dans 
la  conscience  de  celui  qui  parle  ou  qui  écrit.  A  partir  de  ce  moment  nous 
entrons  dans  un  domaine  nouveau.  C'est  ce  domaine  nouveau  que  Pestalozzi. 
conscient  lui-même  de  l'insuffisance  des  moyens  intuitifs  à  partir  d'un  certain 
degré,  avait  entrevu  et  appelé  la  partie  intellectuelle  de  l'enseignement  du 
langage  (das  geistige  Wesen  der  Sprachlehre)  par  opposition  à  la 
partie  extérieure,  purement  mécanique,  au  vulgaire  parlotage  (das  Àufiere. 
das    Mechanische,   das   gemeine  Redenkônnen). 

Or,  jusqu'à  présent,  on  ne  s'est  pas  assez  préoccupé,  à  mon  sens,  de 
définir  les  limites  et  l'étendue  de  ce  domaine,  de  cette  partie  intellectueUr 
de  l'enseignement  du  langage.  Où  commence-t-il  ?  Nous  venons  de  le  voir  : 
iil  commence  là  oîi  l'idée  à  exprimer  cesse  d'être  perçue  directement  ou 
ndirectement  par  les  sens.  Que  renferme-t-il  ?  Il  renferme  :  1°  les  mots 
abstraits  exprimant  des  idées  plus  ou  moins  complexes  :  2°  La  plupart  des 
formes  syntaxiques  et  idiomatique?^. 

A  ce  moment  donc,  nous  abordons  l'étude  des  formes  complexes  du 
langage,  lesquelles  sont  aussi  infinies  dans  leurs  nuances  que  les  idées  qu'elles 
représentent. 

Des  moyens  qui  conviennent  à  l'acquisition  de  la  partie  intellectuelle 
du  langage,  sans  rencncer  au  principe  de  l'intuition  sensible.  —  La 
version  et  la  retraduction.  —  Opinions  des  anciens,  des  humanistes  et 
de  Diderot. —  Quels  moyens  emploierons-nous  pour  réaliser  l'acquisition  de 
cette  partie  essentielle  de  la  langue,  au  double  point  de  vu(^  de  la  compréhen- 
sion (vocabulaire  passif)  et  de  Vimitation  spontanée  (vocabulaire  actif)  ? 

.le  me  haie  de  dire  qu'il  ne  sera  nullement  besoin  de  renoncer  au  principe 
de  Vintliition  sensible  qui  nous  a  donné  de  si  heureux  résultats  pendant  la 
première  i)ériode,  à  la  condition  toutefois  de  ne  pas  l'enfermer  dans  une 
formule  étroite  et  absolue,  et  de  faire  abstraction  de  tout  dogme  intangible. 
GÎo  tout  système  a  priori. 

Rappelons  d'abord  en  quoi  consiste  ce  principe  appliqué  à  l'acquisition 
des  formes  du  langage.  Il  consiste,  on  le  sait,  à  associer  directement  le  signe 
à  la  chose  signifiée,  c'est-à-dire  l'objet  ou  sa  représentation  sensible  à  la 
forme  du  langage  qui  le  désigne  dans  la  langue  étrangère,  et  cela  de  telle 
manière  que  l'aperception  de  cette  forme  éveille  l'idée  de  l'objet,  et  qu'in- 
versement l'aperception  de  Tobjet  évoque  la  forme  étrangère.  La  première 
de  ces  deux  opérations  a  pour  objet  l'acquisition  du  vocabulaire  passif,  la 
seconde  doit  aboutir  à  l'acquisition  du  vocabulaire  actif. 

Ce  processus  très  simple  peut  se  représenter  de  la  façon  suivante  : 
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Première  opération  :  F  (forme  du  langage)  et  0  (objet  désigné)  sont 
présentés  simultanément  aux  sens  (aperceplion  simultanée). 

Deuxième  opération  :  0  est  évoqué  par  F  (acquisition  du  vocabulaire 
passif). 

Troisième  opération  :  F  est  évoqué  par  0  (acquisition  du  vocabulaire 
neuf). 

Or,  toutes  les  idées  exprimées  par  les  formes  du  langage  se  divisent  natu- 
rellement en  trois  catégories  : 

1°  Idées  concrètes  s'appliquant  à  des  objets,  qualités  ou  actes  tombant 
directement  sous  les  sens. 

2"  Idées  abstraites  simples,  pouvant  être  interprétées  ou  évoquées  par  un 
geste  (joie,  douleur,  colère,  doux,  amer,  etc.). 

3°  Idées  abstraites  complexes,  exprimées  par  des  vocables  dits  abstraits, 
isolés  ou  groupés,  et  notamment  par  des  formes  syntaxiques  et  idiomatiques. 

Si  l'on  cherche  maintenant  quelle  est  la  représentation  concrète,  en 
même  temps  que  le  signe  évocateur  de  chacune  de  ces  catégories  d'idées,  on 
la  trouve  aisément  : 

Pour  la  première,  dans  l'objet  lui-même  ou  dans  son  image  (aperception 
directe) ; 

Pour  la  seconde,  dans  le  geste  suggestif  (aperception  indirecte)  ; 

Et  pour  la  troisième?  . . . 

Il  apparaît  clairement  que,  pour  cette  troisième  catégorie,  la  représen- 
tiition  concrète  qui  nous  sert  à  la  fois  à  interpréter  et  à  évoquer  l'idée  n'existe 
nulle  part  ailleurs  que  dans  le  groupe  de  sons  où  notre  langue  maternelle  Ta 
condensée  d'une  fa(;on  immuable  avec  le  maximum  de  précision  possible. 
Avoir  proclamé  l'utilité  et  même  la  nécessité  de  la  version,  c'est  avoir 
reconnu  celte  vérité  élémentaire  aussi  vieille  que  l'étude  des  langues,  c'est 
avoir  reconnu  aussi  la  valeur  d'un  instrument  que  rien  ne  saurait  égaler  dès 
qu'il  s'agit  d'assurer  et  de  contrôler  la  compréhension  d'idées  abstraites  plus 
ou  moins  complexes,  et  d'en  marquer  avec  précision  les  nuances 
infinies. 

\oilà  donc  résolue  la  première  partie  du  problème,  celle  qui  concerne 
l'acquisition  des  formes  du  langage  exprimant  les  idées  abstraites  complexes, 
en  tant  que  vocabulaire  passif,  c'est-à-dire  en  vue  de  la  compréhension. 

Reste  à  résoudre  la  seconde  partie,  celle  qui  a  trait  à  leur  acquisition  en 
tant  que  vocabulaire  actif,  en  vue  de  Vimitation  spontanée. 

Mais  si  le  double  chemin  de  F  à  0  et  de  0  à  F  nous  a  conduits  sûrement 
;i  la  possession  de  la  forme  étrangère  dans  les  deux  premiers  cas,  pourquoi 
ne  nous  y  conduirait-il  pas  aussi  sûrement  dans  le  troisième  ?  Connnent  0 
cesserait-il  d'être  l'intermédiaire  infaillible,  le  signe  évocateur  par  excellence 
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non  moins  que  le  signe  représentatif  de  l'idée  exprimée  par  cette  forme 
étrangère?  Je  qrois  inutile  d'insister  plus  longuement  sur  ce  mode  de 
démonstration  par  l'absurde. 

>'ous  voici  donc  amenés  logiquement  à  l'exercice  de  la  retraduction.  Cet 
exercice  n'est  pas  nouveau,  puisqu'il  servait  déjà  aux  anciens  et  aux  huma- 
nistes de  la  Renaissance  pour  apprendre  les  langues  avec  une  perfection  dont 
nous  pourrions  à  la  rigueur  nous  contenter.  Je  n'en  connais  pas  qui  puisse 
le  remplacer  pour  l'acquisition  rapide  et  sûre  de  la  partie  intellectuelle  de  la 
langue,  si  j'ose  me  servir  de  cette  expression  de  Pestalozzi.  En  tout  cas  j'en 
ai  tiré,  comme  tous  ceux  qui  l'ont  utilisé,  les  plus  grands  avantages;  et  il  y 
avait  déjà  de  longues  années  que  je  l'avais  expérimenté,  lorsque  j'eus  la 
bonne  fortune  de  tomber  sur  ce  passage  où  Diderot  le  recommande  dans  les 
termes  suivants  : 

«  1°  Traduire  les  bons  auteurs,  ou  faire  la  version;  2°  Composer  ou  faire 
le  thème  d'après  les  bons  auteurs.  Je  m'explique  :  prendre  une  page  traduite 
d'un  bon  auteur;  rendre  cette  page  traduite  dans  la  langue  de  l'auteur,  et 
comparer  sa  traduction  avec  le  texte  original.  C'est  ainsi  qu'on  apprend  les 
mots,  la  syntaxe,  et  qu'on  saisit  l'esprit  d'une  langue  qui  s'établit  dans  la 
mémoire  par  la  lecture  et  l'écriture  (1).  >- 

L'exercice  de  la  retraduction  combiné  avec  celui  de  la  version,  loin 
d'être  contraire  au  principe  de  la  méthode  directe,  peut  seul  compléter 
et  consolider  les  résultats  acquis  par  cette  méthode.  —  Mais,  dira-t-on. 
c'est  au  thème  que  vous  allez  nous  ramener  !  Et  en  effet,  n'a-t-on  pas  évoqué 
tout  à  l'heure  le  spectre  terrifiant  du  thème  (2)?  Pour  mon  compte,  je  vous 
assure  qu'il  ne  m'effraie  pas  le  moins  du  monde,  du  moins  sous  la  forme  où 
je  vous  le  propose.  Ce  serait  d'ailleurs  avoir  bien  peu  de  confiance  dans  la 
solidité  des  résultats  obtenus  j>ar  la  méthode  directe  pendant  les  premières 
années  que  de  les  croire  compromis  le  moins  du  inonde  par  le  genre  d'exer- 
cice dont  je  i»arlp.  Bien  mieux,  je  crois  pouvoir  afTirmer  après  expérience 
(|ue.  plus  lélève  aura  été  entraîné  par  cette  méthode,  plus  ces  exercices  lui 
])rofiteront.  Enfin,  il  faudrait  être  bien  esclave  des  mots  pour  confondre 
l'exercice  de  la  retraduction  avec  le  thème  d'autrefois,  justement  honni.  A 
ceux  ipii  pourraient  conserver  pareille  crainte,  je  me  permettrai  de  rappeler 

(1)  C'est  encore  Diderot  qui  disait  :  «  Qu'on  m'amène  un  littérateur,  et  sur-le-champ  je 
devinerai  s'il  a  appi-h  le  latin  par  la  version  seule  ou  par  le  thème  et  ta  version.  »  Qu'il 
s'agisse  d'une  langue  vivante  ou  d'une  langue  morte,  ce  qui  est  vrai  pour  l'une  l'est  ici  pour 
l'autre. 

(2)  Ces  terreurs  sont  d'autant  moins  explicables  que  le  thème  est  recommandé  comme 
moyen  de  contrôle  par  le  programme  officiel  de  1902,  à  jiartir  des  classes  de  4* 
et  "de   3*. 
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quen  1893,  c'est-à-dire  une  dizaine  d'années  avant  la  réforme,  j'ai  imprimé, 
peut-être  le  premier  en  France,  que  la  pratique  du  thème  comme  moyen 
initial  d'acquisition,  c'est-à-dire  le  thème  pour  le  thème,  devait  être  aban- 
donnée comme  détestable.  Et  je  ne  faisais  que  répéter  ce  que  j'enseignais 
depuis  longtemps  dans  les  Facultés.  Je  ne  puis  donc  être  suspect  de  vouloir 
rétablir  cet  exercice  dont  on  a  trop  abusé. 

La  valeur  des  exercices  de  traduction  comme  moyen  d'acquisition 
est  subordonnée  au  degré  d'équivalence  des  vocables.  —  Mais  il  est  deux 
faits  dont  jai  toujours  été  frappé,  connn<'  la  plupart  d'entre  vous,  j'en  suis 
sur,  et  qui  viennent  singulièrement  éclairer  la  question  de  l'opportunité  des 
exercices  de  traduction. 

Le  premier,  trop  méconnu  autrefois,  c'est  que  V équivalence,  d'une  langue 
à  l'autre,  ne  consiste  pas  toujours  dans  la  traduction  littérale,  et  peut  même 
dans  certains  cas  en  être  tout  l'opposé:  d'où  la  justesse  du  principe  qui  exclut 
la  traduction  comme  moyen  initial  d'acquisition. 

Le  second,  qu'on  t(?nd  à  méconnaître  aujourd'hui,  c'est  que  pourtant  les 
équivalents,  mots  isolés  ou  grou[)es  de  mots,  existent  et  très  exactement 
pour  un  nombre  considérable  de  vocables  et  d'expressions  de  la  langue 
abstraite,  et  cela  d'autant  plus  sûrement  que  les  idées  à  formuler  sont  plus 
complexes  :  d'où  l'utilité  évidente,  à  ce  degré,  des  exercices  de  traduction, 
autrement  dit  de  comparaison,  simple  application  d'un  des  procédés  les  plus 
|)uissants  dont  dispose  l'esprit  humain  pour  acquérir  et  retenir  les  notions 
jjrécises  de  tout  ordre,  desquelles  il  serait  étrange  de  vouloir  exclure  la 
connaissance  des  langues. 

Ces  faits  ressortent  clairement  des  tableaux  que  vous  avez  sous  les  yeux. 
fVoir  ces  tableaux  ci-après.) 

Dans  le  jiremier,  j'ai  réuni  quelques  exemples  de  vocables  exprimant  des 
idées  simples,  mais  tellement  idiomatiques,  que  la  traduction  sans  le  contexte 
est  à  éviter  soigneusement,  si  l'on  ne  veut  pas  laisser  dans  l'esprit  des  germes 
d'idées  fausses  pour  l'avenir.  Mais,  si  importants  que  soient  ces  mots,  ils  sont 
relativement  peu  nombreux,  on  ne  l'a  pas  assez  remarqué  :  il  y  a  donc  lieu 
de  se  défier  ici  d'une  trop  prompte  généralisation. 

L»;  tableau  II  renferme  des  expressions  idiomatiques,  métaphoriques, 
ou  proverbiales  dont  la  traduction  littérale  est  tout  aussi  impossible. 

Mais,  en  revanche,  le  tableau  III  vous  nionlre  w\*\  faible  partie  des  innom- 
brables vocables  qui  ont  un  équivalent  exact  en  français,  et  dont  la  fradiic- 
lion  [)ar  consétpienl,  loin  d'offrir  le  uième  dang(;r,  est  au  contraire  un  puis- 
sant moyen  de  les  accpiérir  et  de  les  retenir.  La  plupart  de  ces  vocables  (ceux 
t|ue  j'ai  iiiai(|iirs    d'un  a-^tt-risipie)  sont  cal([ués  directement  sur  des  modèles 
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latins,  ce  qui  explique  l'existence  d'équivalents  presque  toujours  mathéma- 
tiques. 

Le  tableau  TVsi  contient  des  expressions  syntaxiques  dont  les  équiva- 
lents existent  non  pour  tel  ou  tel  élément  isolé  de  la  phrase  (par  exemple  la 
préposition,  si  nous  nous  occupons  de  la  syntaxe  de  la  préposition), 
mais  pour  l'association  complète  de  mois  qui  la  constituent  :  ce  sont  des 
équivalents  synthétiques,  qu'il  faut  toujours  envisager  et  utiliser  uniquement 
comme  tels. 

Le  tableau  IVb  contient  des  expressions  idiomatiques  ayant  des  équiva- 
lents synthétiques  tout  aussi  exacts. 

Quand  on  songe  maintenant  à  la  quantité  innombrable  de  ces  vocables 
et  de  ces  expressions  dont  je  viens  de  parler,  on  sent  combien  il  est  urgent 
de  les  acquérir,  tout  au  moins  d'en  acquérir  le  minimum  nécessaire,  par  les 
moyens  rapides  et  précis.  Vouloir  se  contenter  ici  des  moyens  naturels,  je  le 
répète,  c'est  vouloir  l'impossible.  Même  pour  un  Allemand  qui  vit  dans  son 
pays,  l'acquisition  de  cette  partie  intellectuelle  du  langage  exige  des  années, 
et  nous  avons  vu  plus  haut  combien  peu  y  arrivent.  Comment  espérer  que 
nous  puissions  faire  mieux  !  C'est  demander  à  l'école  une  tâche  qu'elle  n'est 
pas  en  état  de  fournir. 

Yoilà  pourquoi,  laissant  les  mots  et  ne  voyant  que  les  choses,  c'est-à-dire 
avant  tout  le  but  à  atteindre,  je  suis  un  partisan  fervent  de  l'exercice  de  la 
retraditction  combiné  à  celui  de  la  version.  Toutefois,  je  restreindrais  la  retrn- 
duction  directe,  au  sens  où  l'entend  Diderot,  aux  cas  où  il  importe  de  repro- 
duire non  plus  seulement  des  formes  syntaxiques  ou  idiomatiques  isolées, 
mais  d'imiter  en  vue  du  style  des  passages  modèles  des  bons  auteurs,  tels  que 
ceux  que  vous  trouverez  sur  les  feuilles  Va  (exposés  objectifs)  et  Yb 
(exposés  subjectifs). 

Pour  tout  le  reste,  je  préfère  de  beaucoup  les  exercices  de  retraduction 
indirecte  dont  je  vous  ai  soumis  un  modèle  également.  (Voir  ci-après.) 

L'exercice  de  la  retraduction  combiné  avec  celui  de  la  version  cons- 
titue aussi  le  meilleur  moyen  de  contrôle  des  connaissances  acquises.  — 
Il  me  paraît  résulter  clairement  de  ce  qui  précède  que  le  degré  de  précision 
qu'on  peut  atteindre  par  ces  exercices  en  fait  un  moyen  de  contrôle  vi 
(ïépreuve  qu'aucun  autre  ne  saurait  égaler,  tant  sous  le  rapport  de  Vexacti- 
tude  que  de  l'équité. 

C'est  poui-quoi  je  n'hésite  pas  à  proposer,  dans  les  conclusions  qui 
suivent,  la  retraduction  indirecte  combinée  avec  la  version,  non  seulement 
comme  exercice  d'acquisition  indispensable  dans  les  classes  supérieures, 
mais  encore  connue  le  moyen  d'épreuve  précis  par  excellence. 
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Conclusions. 

I.  —  On  peut  admettre  dans  les  classes  supérieures,  concurremment  avec 
la  version,  les  exercices  de  retraduction  indirecte  :  1°  en  vue  de  l'acquisition 
des  formes  syntaxiques  et  idiomatiques;  2°  comme  moyen  de  contrôle 
des  connaissances  acquises. 

n.  —  On  pourra  avoir  recours,  mais  plus  rarement,  aux  exercices  de 
retraduction  directe  pour  l'imitation  de  certains  modèles  originaux  de 
style. 

m.  — Il  y  a  lieu  d'établir  comme  sanction  des  études  de  langues  vivantes, 
à  l'examen  écrit,  une  double  épreuve  ainsi  constituée  : 

l**  Traduction  d'un  texte  littéraire  étranger  ; 

2°  Retraduction  indirecte  d'après  ce  texte,  c'est-à-dire  :  traduction  en 
langue  étrangère  d'un  texte  français  composé  spécialement  d'après  le  texte 
de  version,  de  manière  à  obliger  l'élève  à  appliquer  ou  à  imiter,  dans  des 
combinaisons  autant  que  possible  différentes,  les  formes  syntaxiques  et  idio- 
matiques qui  s'y  trouvent. 

(Voir  les  modèles  annexés). 
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Tableau  I. 


Stehen,  stellen.  liegcn,  legen,  silzen,  setzen,fallen  (uniden  Hais,  in  die  Augen), 
fahren,  fùhren  (Krieg,  Degen,  Ware  u.  s.  w.),  halten,  schlagen,  et  leurs  principaux 
dérivés  :  anstehen,  anstelien,  anliegen,  anlegen,  ansetzen,  zusetzen,  autlegen, 
anschlagen,  einschlagen  u.  .s.  w. 

Tableau  II. 

Exjyressioiis  idiomatiques  :  sicti  anlieischig  machen.  —  einein  (schlcchten)  Uank 
■vvissen,  —  cinem  Gcrechtigkeit  widcrfahren  lasscn,  —  einen  Flan  fasscn.  Expres- 
sions métaphoriques  et  proverbiales  :  cinem  etwas  ans  Hcrz  legcn,  — einen  Stein  voin 
llerzen  walzen,  —  Ehi'c  dem  Ehre  gebuhrl  1  —  Jeuiandem  ein  Dorn  im  Auge  sein, 
—  das  Kind  mit  dem  Bad  ausschûtlen,  —  etc. 
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Tableau  III. 

[*  Ce  signe  indique  des  mots  imités  de  modèles  latins  équivalents.) 

Substantifs  :  Aberglaube.  Anstand  (nehmen,  anstandslialber) ,  Demut,  Ehi-f. 
Eifer,  Gewissen'%  Gleichgewicht,  Hochven-at.  Nachsicht,  Pflicht,'  Sorge,  Urleil . 
Vorgefûhl,  Vorgeschmack,  Vorrecht.  Vorurteii*,  Vorwand,  Vorzug,  et  leurs  dérivés. 

Adjectifs  et  adverbes  :  bewufif''  (unbewufit)»  lâssig  (nacblâssig,  zulâssig),  unbc- 
schreiblich,  unei-billlich,  unermùdlich,  unersâttlich,  unsàglich,  unvermerkt, 
unversehens,  unveisehrt.  unwiderruflich''%  et  tous  leurs  analogues,  untergebeu. 
unterirdiscb*.  vciantwortlich;  zugànglich,  et  leurs  dérivés. 

Verbes  :  ablehnen,  abschlagen,  abweisen,  anklagen,  ansehen*,  anspielen*. 
ansprechen*,  anziehen*,  ausbrechen  "■%  ausdrûcken''%  ausdûnsten,  ausfuUen*. 
auslegen,  ausnehnien^^S  ausrufen*,  ausscbliefien*,  beschuldigen,  betracHten. 
bezcichnen,  davontragen.  durchbohren,  durchbrechen*,  durchiaufen*.  durchstechen, 
cinbrechcn*.  einwervJen,  enlbebren,  entbinden,  entheben,  entschuldigen,  entspie- 
chen,  erwâhnen,  ûberiiefern,  ûbertragen'-',-  umkomraen*,  unterbrechen*.  untei- 
nehmcn,  unterordnen,  unler^verfen,  verantA\orten,  veràuSern,  verfallen*,  verlûgen, 
verfùhren*,  vermuten,  verrichten,  verscbaffen,  verstehcn,  verteidigen,  verweigern, 
verwert'en,  verwùnschen.  verzwcifeln.  voraussetzen*.  ^orbebalten,  vorschreiben'''. 
vorsehen*  (Vorsehung,  Yorsicht),  voi-werfen,  zugeben.  zuvorkommen*,  et  leurs 
dérivés . 

Verbes  réflécliis  ayant  le  même  régime  dans  les  deux  langues  :  sich  bedienen, 'Sicli 
begeben  (eines  Amtes).  sich  bcnîàchtigen.  sich  bemeistern,  sich  enthalten*.  sich 
entaufiern,  sich  erbarmen.  sich  erinnern.  sich  erwehren,  sich  ruhmen,  sich 
Siittigen,  sich  schâmcn,  sich  ùberhebcn,  sich  vergewissern,  et  leurs  dérivés. 

Verbes  réfléchis  ayant  nn  régime  différent  dans  les  deux  langues  :  sich  annehmen 
(jemands),  sich  beflcifi[ig]en,  sich  bewerben.  sich  beziehen.  sich  gratulieren.  sich 
handeln  (um. . .),  sich  machen  (auf  den  Weg.  an  die  Arbcit,  davon),  sich  schmeicheln. 
sich  ùberwerfen  (mit  jcmandcm),  sich  vei^gegenwài'ligen.  sich  versehen,  sich 
vornehmen  (etwas),  sich  weigern  et  leurs  dérivés. 

Tableau  IV  a. 

die  Schlacht  bei  Lûtzen  de 

Potsdani  bei  Berlin  près  de 

er  wohnt  bei  mir  chez 

ich  hahe  kein  Geld  bei  mir  sur 

da  (ladite  ich  bei  mii-  en 

bei  dcr  Hand  fiihrcn  par 

das  steht  bei  Ihnen  à 

bei  diesem  Anblick  à 

bei  Tagesanbruch  à 

bei  Gesundhcit  en  ■ 

bei  s(>iner  Klugheit  ist  cr  docli  manchmal  ungeschickt      avec 

ich  bleibe  dabei 

bei  nàherer  Prùfuiig 
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an  So  ward  ich  gevvahr,  was  mir  an  eigenem  Talent  abging. 

auf  Es  kam  ihm  auf  ein  paar  Gulden  mehr  oder  weniger  nicht  an. 

in  In  grofâes  Ungluck  lernt  ein  edles  Herz  sich  endlich  finden. 

mit  Ich  konnte  m  i  t  der  Form  nicht  zurechtkommen . 

vor  Ich  kannte  mich  nicht  vor  Entzûcken. 

zu  Mein  Vater  billigte  niein  Verhàltnis  z  u  dieser  Familie. 

Tableau  IV  b, 

Bei  jemandem  vorsprechen,  einkehren  ;  elwas  gut  sein  lassen  ;  einen  gewâhi'en 
lassen  ;  sich  etwas  gefallen  lassen  ;  sich  etwas  angelegen  sein  lassen  ;  einem,  sich 
etwas  zumuten  ;  er  hat  gut  reden  ;  er  hatte  es  gut  bei  uns  ;  die  Lust  hat  mich 
angewandelt, . . . 

Tableal  V  a. 

■  Ich  liefi  mir  als  Knabe  schon  gern  die  Geschichte  dieser  Aufruhrer  erzàhlen, 
wie  sie  mit  dcm  Stadtregiment  unzut'rieden  gewesen,  sich  gegen  dasselbe  empôrt, 
Meuterei  angesponnen,  die  Judensladt  geplùndcrt  und  graBliche  Hàndel  eri'cgt, 
zuletzt  aber  gefangen  und  von  kaiserlichen  Abgeordnelen  zum  Tode  verurteilt 
wdrden.  Spâterhin  lag  mir  dai*an,  die  nàheren  Umstânde  zu  erfahren,  und  was  es 
denn  fur  Leute  gewesen,  zu  verhehmen.  Goethe. 

Ich  erôffnete  meinem  Vater  die  Notwendigkeit,  die  hebrâische  Sprache  zu 
lernen,  und  betrieb  sehr  lebhaft  seine  Einwilligung.  Goethe. 

Dieser  Lehrer  machte  sich  anheischig,  innerhall)  vier  Wochen  einem  Jeden,  der 
nicht  ganz  roh  in  Sprachen  sei,  die  englische  zU  lehren,  und  ihn  so  wcitzu  brin- 
gen,  dafi  er  sich  mit  einigem  Fleifi  weiter  holfen  kônnc.  Goethe. 

Das  Bestreben  des  Kurfûrsten,  das  Staatsinteresse  zum  obersten  Gcsetz  zu  ma- 
chen  und  dio  Bechtc  und  Privilcgien  der  einzelnen  Landschaften  mit  jenem  in 
Einklang  zu  bringen,  besonders  wo  es  galt,  das  Steuer-  und  Miiitiirwesen  cinheit- 
lich  zu  gestalten  und  der  landesherrlichen  Autoritàt  Gellung  zu  verscliaffen,  stiefi 
da  und  dort  auf  Hindernisse.  Wilh.  Mlllér. 

Es  kommt  der  Fall  oft  gcnug  vor,  dafi,  wenn  die  Anfangc  einer  abgcschlosse- 
nen  Kunst  uns  ûberiiefert  werden  sollen,  dièses  auf  eine  peinlichc  und  abschre- 
ckende  Art  geschieht.  Die  ÏJberzougung,  wie  l.istig  und  sciiàdlich  <heses  sci,  hat  in 
spàlern  Zeitcn  die  Erziehungsmaxime  aufgcstellt,  da(.^  ailes  der  Jugend  auf  eine 
leichte,  lusligo  und  bequeme  Art  beigebracht  werden  musse:  woraus  denn  ai)cr 
auch  wicdcr  anderc  Ùbel  und  Nacbtcilc  entsprungcn  sind.  Goethe. 

Tableau  V  b. 

Der  noch  gegenwàrtig  voriiandcnc  Voriat  an  deutschen  Schriften  aus  dem 
15.  Jahrliuhderl  giltt  von  dem  damabgen  Bildungsstando  der  Nalion  eine  durchaus 
gùnslige  Voi-.>,lc!Uing  und  zcigt,  wie  schr  das  Volk  in  allen  klasscn  ans  Lesen 
gewôhnl  war.  J.  Janssen. 
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Was  das  VoUbringen  betrifft,  darin  hatte  mein  Vater  eine  besondere  Hart- 
nàckigkeit,  Was  einmal  unternommen  ward,  soUte  ausgefùhrt  werden,  und  wenn 
auch  inzwischen  das  Unbequeme,  Langweilige,  Verdriefiliche,  ja  Unnùtze  des  Be- 
gonnenen  s  ch  deutlich  offenbarte  :  es  schien,  als  wenn  ihm  das  YoUbringen  der 
einzige  Z\v  ck,  das  Beharren  die  einzige  Tugend  dâuchte.  Goethe. 

Die  Treue,  mit  welcher  das  Volk  seine  Ûberlieferungen  bewahrte,  hing  natùr- 
lich  von  der  Wichtigkeit  ab,  welche  es  ihnen  beilegte.  Freytag. 

Texte  de  version. 

Die  Schlacht  bei  Lûtzen 
Gustav  Adolf  hatte  schon  ani  5.  November  (1632)  die  Schlacht  schlagen 
woUen,  war  aber  trotz  aller  Eile  erst  gegen  Abend  bis  in  die  Nàhe  des 
Feindes  gekommen.  Wàre  des  Kônigs  Absicht  gelungen  und  er  nur  zwei  Stunden 
frûher  auf  das  Lùtzener  Feld  gekommen,  so  wàre  Wallensteins  zerstreutes  Heer 
in  ûble  Lage  geraten.  Jetzt  donnerten  die  kaiserlichen  Signalkanonen,  um  die 
Heerteile  zusammenzurufen,  und  es  blieb  eine  lange  Nacht  ùbrig,  Pappen- 
heim  mit  den  Rùrassieren  von  Halle  zu  holen.  Die  Nacht  war  schwarz  und  wollte 
nicht  enden,  da  ani  Morgen  ein  dicker  Nebel  ailes  bedeckte  und  den  Beginn  des 
Kampfes  unmôglich  machte.  —  Der  Kônig  ward  verstimmt.  Er  ritt  umher. 
um  sich  zu  ûberzeugen,  ob  ailes  in  Ordnung  sei.  Ùber  dem  Koller  von 
Elenshaut  trug  er  einen  grauen  Ueberrock.  Man  bat  ihn,  wenigstens  an  solchem 
Tage  einen  Harnisch  anzulegen.  Er  wollte  nicht.  Im  polnischen  Kriege  nâmlich 
hatte  er  eine  Schufiwunde  erhalten,  und  der  Harnisch  drùckte  ihn  auf  dieser 
S  telle.  ,,Gott  ist  mein  Harnisch  !"  erwiderte  or,  als  man  nochmals  in  ihn  drang. 

Heinrich  Laube. 

Texte  de  retraduction. 

La  bataille  de  Lûtzen. 
En  dépit  de  sa  hâte,  Gustave  Adolphe  ne  put  livrer  bataille  le  5  novembre  comme 
il  l'avait  voulu,  car  il  n'arriva  que  vers  le  soir  à  proximité  de  l'ennemi.  Si  son 
projet  avait  réussi,  les  Impériaux  se  fussent  trouvés  en  fâcheuse  position  :  mais  ce 
retard  inespéré  donna  à  Wallenstein  le  temps,  pendant  la  nuit  qui  restait,  de 
rassembler  son  armée  dispersée,  et  de  faire  venir  Pappenheim  et  ses  cuirassiei's  de 
Halle.  Le  lendemain  matin,  après  une  nuit  noire  et  sans  fin,  un  brouillard  épais  qui 
couvrait  la  campagne  rendit  impossible  l'ouverture  du  combat,  et  le  roi  en  fut  fort 
contrarié.  En  attendant,  il  fit  une  tournée  à  cheval  pour  s'assurer  que  tout  était  en 
ordre.  H  ne  portail  sur  son  pourpoint  qu'un  simple  manteau  gris,  bien  qu'on  l'eût 
prié  de  revêtir  une  cuirasse  au  moins  ce  jour-là.  H  avait  en  effet  une  ancienne 
blessure  produite  par  un  coup  de  feu,  et  la  cuirasse  le  gênait  à  cette  place.  Comme 
ses  amis  insistaient  encore,  il  répondit  :  «  Dieu  est  ma  cuirasse!  ». 
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L'ENSEIGNEMENT  DE  LA  GRAMMAIRE  ANGLAISE 
DANS  LE  SECOND  CYCLE. 

Par  M.  F.  DELATTRE,  professeur  d'anglais  au  Collège  Rollin  (Paris) 


L'enseignement  de  la  grammaire  continiu-  à  occuper,  dans  le  second 
cycle,  une  place  fort  importante.  Jusqu'ici,  on  s'est  surtout  adressé  à  la  mé- 
moire de  l'élève.  On  lui  a  appris  les  éléments  de  la  grammaire  comme  ceux 
<lu  vocabulaire,  c'est-à-dire  par  une  méthode  purement  descriptive,  ei  dans 
leur  seule  réalité  extérieure.  On  lui  a  fait  connaître  par  le  détail  tous  les  i»hé- 
nomènes  morphologiques  et  syntaxiques,  et  la  grammaire  lui  est  devenue, 
f)0ur  ainsi  parler,  un  outil  dont  il  possède,  avec  plus  ou  moins  de  souplesse 
routinière,  le  maniement.  Xotre  tâche  toutefois  est  loin  d'être  achevée.  Il 
faut,  à  présent  que  l'apprentissage  est  presque  terminé,  se  mettre  effeclivc- 
ment  à  l'œuvre.  Il  faut  que  notre  élève  se  rende  un  compte  rationnel  de  ce 
(pi'il  a  accepté  jusqu'ici  de  confiance,  et  qu'il  découvre  quelques  liens  géné- 
raux parmi  la  diversité  des  phénomènes  qu'il  sait  machinalement.  II  f;uil 
surtout  qu'il  acquière  le  sentiment  profond  de  la  langue,  dont  il  n'a  encore 
(|u"une  connaissance  de  surface.  L'enseignement  de  la  grammaire,  de  la 
grammaire  anglaise  en  particulier,  peut  ainsi  servir,  tout  autant  que  le  voca- 
bulaire, et  la  littérature  même,  à  inculquer  une  notion  assez  précise  de 
la  grande  individualité  morale  qu'est  l'Angleterre  contemporaine.  Qu'on  ne 
voie  dans  les  notes  qui  vont  suivre  qu'un  très  sincère  exposé  de  quelcjucs 
expériences  personnelle?,  et  qu'une  esquisse  de  ce  que  peut  être  l'enseigne- 
ment de  la  grammaire  anglaise  dans  les  classes  supérieures. 

Nous  conmiencerons  notre  aimée,  en  Seconde,  et  malgré  les  heures  parc'- 
monieuses  qui  nous  sont  maintenant  allouées,  par  une  revision  générale. 
Gonsacrons-y,  sans  inquiétude,  les  deux,  presque  les  trois  premiers  mois. 
Opérons  seulement  avec  une  méthode  plus  rigoureuse  à  présent,  et  un  peu 
ditférente  même  de  celle  que  nous  a|i|)li(piions  naguère,  ('omme  l'élève  a  dé 
habitué,  depuis  la  Sixième,  à  n'employer  jamais  un  mot  que  dans  une  phrase 
complète,  il  convient  de  lui  montrer  maintenant  que  les  mots,  en  (Hix-mèuies 
et  isolés,  ne  sont  que  des  sons  symboliques,  qu'ils  ne  vivent  réelltnnent  (|ue 
dans  des  phrases,  et  que,  èlres  sociaux,  ils  n'existent  que.  dans  leurs  relations 
avec  d'autres  mots.  Il  faut  lui  prouver  ([ue  la  phrase,  eu  somme,  n'i'st  [(as 
un(!  synthèse  artiticiejje,  mais  (pie  c'est  le  mot  pris  séparémeni,  au  contraire, 
qui  est  le  produit  d'une  analyse.  Nous  nous  attacherons  donc  à  déterminer 
l'organisme  vivant  qu'est  la  proposition.  Ici  encore,  commi».  dans  U\  premier 
cycle,  je  me  garderai  bien  d'éflicler  des  lois  impératives  à  mes  élèves.   Je 

il 
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grouperai  un  nombre  de  phrases  typiques,  contenant  toutes  le  fait  gramma- 
tical que  je  veux  leur  apprendre,  et  je  les  laisserai  deviner  eux-mêmes  la 
règle  abstraite.  Après  une  première  série  d'exemples,  je  fais  lever  la  main  à 
ceux  qui  font  trouvée,  et  je  continue  ainsi  jusqu'à  ce  que  tout  le  monde  ait 
bien  saisi  ce  que  je  veux  montrer.  Je  fais  enfin  énoncer  la  règle  par  le  der- 
nier. Cet  exercice,  qui  amuse  l'élève  en  lui  procurant  le  plaisir  de  la  décou- 
verte, de  la  conquête  presque,  ne  laisse  pas  en  outre  de  lui  être  fort  utile.  En 
exigeant  un  effort  de  sa  part,  la  règle  grammaticale  lui  est  devenue  comme 
personnelle.  Elle  lui  serait  demeurée  étrangère,  si  je  la  lui  avais  présentée 
toute  prête  et  définitive,  comme  un  axiome. 

La  grammaire  ainsi  enseignée  ne  comporte  aucun  didactisme.  Elle  ne 
constitue  pas  un  code  abstrait  qui  indique  impérieusement  comment  il  faut 
que  les  choses  soient  ;  elle  remarque  simplement  comment  elles  sont.  Elle 
emprunte  ses  procédés  à  l'histoire  naturelle.  J'utilise  mes  exemples  comme 
le  botaniste  se  sert  de  ses  observations  :  j'en  retiens  le  principe  constant. 
Ayant  groupé  un  certain  nombre  de  phénomènes  grammaticaux,  je  fais 
passer  mes  élèves  du  concret  à  l'abstrait,  de  l'expérimental  au  rationnel.  Ils 
peuvent  avoir  l'impression  agréable  d'avoir  découvert  une  loi  :  ils  n'ont  fait 
que  systématiser  ce  qu'ils  savaient  déjà  par  le  détail.  La  gjannnaire  prend 
ainsi  une  toute  autre  physionomie  à  leurs  yeux.  Au  lieu  d'un  formalisme 
aride  et  subtil,  ou  d'une  série  de  dogmes  auxquels  leur  foi  est  toujours  un 
peu  tiède,  elle  devient  une  étude  animée,  qui  les  attire  dans  la  proportion  où 
ils  l'auront  eux-mêmes  organisée. 

Ces  formules  vivantes,  en  outre,  se  grouperont  bientôt  comme  d'elles- 
mêmes,  et  ne  tarderont  pas  à  laisser  apercevoir  le  lien  très  clair  qui  les  réunit 
toutes.  J'insisterai  longuement  sur  la  simplicité  merveilleuse  de  la  grammaire 
anglaise.  Je  risquerai  ce  paradoxe,  qui  est  une  très  utile  vérité  pédagogique, 
que  la  grammaire  anglaise  n'existe  pas  à  proprement  parler,  puisqu'elle  n'est 
faite  que  de  logique  pure.  Je  montrerai  d'abord  sa  parfaite  consistance  totale, 
que  ce  qui  est  vrai  du  substantif  l'est  également  de  l'adjectif  et  du  nombre 
ordinal,  du  verbe  et  de  l'adverbe,  que  j'écris  ainsi  ladies  et  happiness  comme 
happier  et  twentieth,  comme  Jie  flies  et  happily.  J'insisterai  surtout  sur  sa 
simplicité  générale  :  le  substantif  indéclinable,  et  la  règle  absolue  des  genres  ; 
l'adjectif  invariablement  placé  et,  comme  l'article  défini,  toujours  invariable: 
le  verbe  avec  ses  rares  inflexions,  trois  ou  quatre  à  peine  :  to  love,  he  loves, 
I  loved,  loving,  avec  ses  deux  temps  seulement,  le  présent  et  le  passé,  tous 
les  autres  étant  formés  par  des  auxiliaires.  Je  comparerai  1  shall  run  et  /  eau 
rttn,  I  icould  run  et  /  might  run  pour  montrer  l'analogie  de  ces  verbes  pré- 
tendus défectifs,  à  cause  de  leurs  deux  temps  seulement,  avec  les  verbes 
ordinaires.  Partout  je  tâcherai  de  mettre  en  lumière  le  principe  de  claire 
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logique  qui  régit  la  grammaire  anglaise,  la  droiture  de  la  phrase  où  l'inver- 
sion est  extrêmement  rare,  et  où  les  mots  se  placent  suivant  leur  ordre  natu- 
rel, la  consistance  rationnelle  enfin  de  toutes  les  parties  du  discours.  Les 
élèves  y  prennent  un  réel  intérêt.  11  leur  est  agréable,  parmi  la  Complexité 
de  leurs  études  quotidiennes,  de  s'appuyer  quelquefois  sur  des  lois  simples 
et  fermes,  bien  à  leur  portée,  et  qu'ils  auront  le  plus  souvent  construites  eux- 
mêmes. 

Mais,  et  pour  contrecarrer  leur  penchant  à  la  généralisation  hâtive,  je 
leur  expliquerai,  en  même  temps,  que  la  simplicité  de  la  grammaire  anglaise 
n'est  que  le  résultat  d'une  simplification  progressive,  qui  se  continue  depuis 
des  siècles;  que  k  langue  n'a  pas  toujours  été  ainsi  une  ligne  nette  et  droite, 
mais  qu'elle  l'est  lentement  devenue;  que  l'anglais  en  somme  n'est  pas  une 
abstraction  logique,  et  qu'il  n'a  rien  de  commun  avec  une  algèbre.  Je  me 
garderai  bien,  faut-il  le  dire,  du  moindre  exposé  suivi.  Sans  parler  du  temj.is 
qui  ferait  défaut,  la  plus  grande  partie  de  la  classe  ne  m'écouterait  pas,  et  ce 
serait  peine  follement  perdue.  Je  me  contenterai  donc  de  quelques  détails 
particuliers,  à  propos  d'une  forme  ou  d'un  mot  intéressant,  surgi  au  détour 
d'une  phrase.  Mon  explication  sera  brève  et  sobre.  Ce  sera  un  luxe,  si  l'on 
veut,  ou  une  récréation,  et  qui  d'ailleurs  ne  laissera  pas  d'être  utile.  Elle 
n'empiétera  pas  sur  le  travail  de  la  classe.  Elle  aiguisera  la  curiosité  de  l'élève 
sans  la  fatiguer  jamais,  sans  même  la  rassasier  complètement.  Quand  j'aurai 
fait  découvrir  à  ma  classe  entière  le  phénomène  grammatical,  comme  en 
Sixième  et  en  Cinquième  je  lui  avais  fait  deviner  le  sens  des  mots,  je  lui 
expliquerai  sa  découverte.  J'aurai  recours  de  la  sorte  à  son  intelligence  rai- 
sonnante, beaucoup  plus  qu'à  sa  mémoire,  et  ne  lui  imposerai  rien  aveuglé- 
ment. Par  exemple,  pour  bien  préciser  la  force  déterminative  de  l'article 
anglais,  je  rapprocherai  les  étymologies  de  the  et  de  titat,  celui-ci  étant  primi- 
tivement le  neutre,  singulier  de  celui-là.  Je  parlerai  en  quelques  mots  très 
clairs  de  la  double  origine  saxonne  et  classique  de  la  langue  anglaise.  J'écri- 
rai au  tableau  : 

A  man,  two  men,  A  table,  two  tables. 

The  father's  book  (  =  fatheres).  The  book  of  the  father. 

The  boy,  whose  cap  is  on  the  form.        The  cap,  the  colour  of  \vh(ch  is  grey. 
A  table-cloth.  A  cloth  for  the  table. 

Little,  less,  least.  Beautiful,  more  beautifui,  inostbeau- 

tiful. 
To  begin,  I  began,  I  hâve  begun.  To  conunence,    I   comnienced    (    - 

commence  -j-  didi. 
Et  nous  remarquerons  ensemble  que  les  formes  saxonnes  ont  leurs  inflexions 
fortes,  c'est-à-dire  marquées  par  un  simple  changement  à  l'iiité-rieur  du  mot, 
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et  que  les  formes  classiques,  d'autre  part,  sont  faibles  ou  augmentalives, 
obligées  d'avoir  recours  soit  à  un  suffixe,  soit  à  un  autre  élément  analytique. 
>ïes  élèves  ne  retiendront-ils  pas  mieux  ces  substantifs  pluriels  ou  ces  verbes 
que  si  je  les  avais  appelés  seulement  "  irréguliers  »  ?  Moi^e  beautiful  me  ser- 
vira en  outre  à  montrer  la  combinaison  si  fréquente  des  deux  éléments,  que 
nous  rencontrerons  à  chaque  instant  dans  des  formes  comme  the  diikè's  chil- 
(Iren,  the  nobJest  of  men,  motlonleas,  gracefiiL  gracelessness.  Autant  il  serait 
dangereux  d'égarer  les  élèves  dans  la  sombre  forêt  touffue  qu'est  la  philologie, 
autant  il  est  intéressant,  en  y  taillant  avec  soin,  d"y  tracer  pour  eux  quelques 
claires  allées  directrices.  Le  passé,  expliquant  ainsi  le  présent,  leur  en  donnera 
une  connaissance  plus  rationnelle  à  la  fois  et  plus  profonde. 

Ce  lien  logique  que  nous  recherchons  parmi  la  multiplicité  des  faits,  cette 
cause  secrète  et  constante  que  nous  découvrons  sous  les  phénomènes  de  la 
langue  anglaise,  qu'est-ce  autre  chose,  en  outre,  que  la  mentalité  même  du 
peuple  qui  la  parle  ?  La  grammaire,  en  effet,  avec  ses  particularités  syntaxi- 
ques, est,  bien  plus  que  le  vocabulaire,  représentative  du  caractère  général 
d'une  nation.  Ainsi  l'anglais,  malgré  son  vocabulaire  hybride,  a  conservé 
une  grammaire  presque  complètement  autochtone,  et  la  grammaire  historique, 
qui  nous  éclaire  sur  les  grandes  phases  de  l'histoire  nationale  d'abord,  nous 
donne  en  outre  de  précieux  renseignements  sur  la  psychologie  de  la  race 
elle-même.  En  faisant  remarquer  à  ma  classe  la  robuste  et  droite  simplicité 
de  la  syntaxe,  rien  ne  sera  plus  facile  que  de  lui  montrer  comment  elle  cor- 
respond parfaitement  au  tempérament  anglais.  Je  lui  ferai  voir  comment 
chaque  détail  caractéristique  a  son  origine  et  son  explication  dans  les  mœurs 
mêmes  de  la  nation,  et  comment  les  formes  idiomatiques  surtout,  celles  par 
où  l'anglais  se  distingue  des  autres  langues  européennes,  abondent  en  ren- 
seignements de  toutes  sorte?  :  par  exemple  le  très  petit  nombre  des  mots 
sonores  seulement,  mais  presque  vides  de  sens,  la  sobre  énergie,  la  concise 
densité  des  phrases  dénotent  un  peuple  viril  et  laborieux,  qui  n'a  pas  de 
temps  à  perdre  en  paroles.  La  réduction  au  strict  minimum  de  l'inflexion 
chez  les  substantifs,  adjectifs  et  verbes,  l'ellipse  fréquente  du  relatif  et  do 
l'article,  là  oîi  d'autres  langues  les  estiment  indispensables,  sont  caractéris- 
tiques d'un  pays  où  le  temps  est  de  l'argent,  et  où  l'on  s'exprime  avec  le 
moins  de  mots  possible,  et  avec  les  plus  courts.  Qu'on  songe  aux  innombra- 
bles monosyllabes  soit  réels,  soit  de  prononciation  seulement  :  walk'd, 
drowtid,  touch'd,  walks  (  =  iralketh),  si  symboliques  avec  leur  brève  robus- 
tesse, et  qui  exagèrent  encore  le  caractère  énergique  que  donnent  à  la  langue 
son  système  accentuel  d'abord,  la  racine,  l'élément  significatif  du  mot  rece- 
vant la  plus  forte  expression  vocale,  puis  ses  mots  terminés  souvent  par 
plusieurs  consonnes  {feasts,  tasks,  he  asks,  weaith,  jnontfis)  et  qui  nécessitent 
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ainsi  un  rude  effort  de  prononciation.  Tout,  jusqu'à  l'écriture  anglaise  elle- 
même,  si  ferme  et  caractéristique,  rappelle  l'homme  d'affaires  positif,  très 
peu  loquace,  avare  même  de  ses  paroles,  avant  tout  pratique  et  utilitaire.  De 
là  aussi  ces  expressions  si  nombreuses  comme  /  spent  a  day  ot  home;  1  shall 
jKiy  her  a  vint;  he  hâtes  being  spoken  to;  to  be  left  tUl  called  for;  dinner  over. 
he  hurried  out;  ivon't  you  corne  foi'  a  ivhile?  I  should  like  to,  but  I  can't.  Dans 
d'autres  expressions  encore  telles  que  I  am  gïad  to  see  you;  thaï' s  rather  a 
nuisance;  she  is  not  bad-looking ;  wait  a  moment,  apparaît  le  désir  d'être 
strictement  vrai,  de  ne  rien  exagérer,  avec  l'idée  même  qu'il  est  enfantin, 
sinon  ridicule,  de  faire  part  à  tout  le  monde  de  ses  moindres  sentiments . 
Quel  contraste  en  effet  avec  nos  excessivement  et  nos  infiniment,  nos  charmant, 
adorable,  ravissant,  ou  encore  aves  les  famos,  kolossal,  pyramidalisch  des 
Allemands  !  C'est  le  viril  individualisme  anglais  qui  se  manifeste  encore  dans 
la  prédominance  remarquable  des  formes  personnelles  sur  les  impersonnelles  : 
/  lias  shoivn  into  ihe  room;  1  was  taken  no  notice  of;  1  am  not  likely  to  corne 
to-morrow;  I  am  being  built  a  house  ;  tout  le  vouloir  rigoureux  et  autoritaire 
dans  les  formes  emphatiques  :  Do  listen  to  me:  you  shall  not  do  it;  Iwill  hare 
it  done  at  once.  Cette  fermeté  cependant  ne  s'exerce  jamais  aux  dépens  de  l;t 
souplesse ,  ni  même  de  la  grâce.  La  langue  anglaise  exprime  très  bien  la 
simplicité  polie,  la  droiture  élégante,  la  concision  raffmée.  Elle  les  désigne 
même  d'un  terme  spécial  intraduisible,  terseness;  nous  rencontrons  ainsi, 
dans  la  conjugaison  par  exemple,  une  série  complète  de  nuances  :  /  ivrite. 
I  am  ivriting,  I  do  write;  I  shatl  write,  I  n:ilt  write,  1  am  to  urite.  I  am  atout 
to  write,  I  am  going  to  urite.  D'autres  fois,  la  logique  l'emjjorteia  stir  la  cor- 
rection strictement  granmialicale,  et  nous  trouverons  des  [)hra>«(s  telles  que  : 
As  Ihe  clergy  are  or  are  not  uhal  they  ought  to  be,  vo  are  the  resl  of  Ihe  nation 
(Miss  Austen).  The  club  ail  know  that  he  i-s  a  disappointed  )uan  iMe  Quinceyi. 
The  fleet  is  under  orders  to  set  sail.  Their  cattle  was  their  chief  property,  and 
thèse  icere  nightly  ej:i)osed  to  the  Southern  Borderers  (\V.  Scotti,  où,  suivant 
que  l'idée  d'individualité  ou  de  i)luralité  domine,  le  verbe  prend  le  singulier 
ou  le  pluriel.  D'autre  part,  rencontrerait-on  ailleurs  qu'en  anglais  la  faculté 
de  considérer  plusieurs  mois  comme  une  seule  unité  grauunalicale.  de  dire 
par  exemple  :  /  do  not  think  I  ever  spent  a  more  delighful  titrée  weeks  (Dar- 
win), for  a  gulet  twenty  minutes,  a  twelremonth.  a  fortnight?  He  quelque 
côté  donc  que  nous  nous  tournions,  nous  découvrons,  à  travers  toute  la 
grammaire  anglaise,  la  réalité  vivant»;  de  l'idée  dominant  lartificc  de  la 
forme  extérieure.  Partout  transparaît  le  caractère  pratique  de  l'Anglais,  son 
esprit  droit  et  ferme,  riche  de  pensé<ï  et  sobre  d'expression,  avec  son  besoin 
tenace  de  concret,  surtout,  et  de  réalisme  sincère. 

Il  n'est  pas  enfin  jusqu'à  la  slruclure  syntaxique  de  la  jthrase  anglaise 
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qui,  à  la  valeur  psychologique  de  la  grammaire  ainsi  enseignée,  n'ajoute 
encore  une  valeur  éducative  importante.  L'étude  précise  d'une  phrase  anglaise 
dans  un  texte,  en  effet,  ou  sa  construction  dans  un  essai,  constitue,  en  soi, 
une  sérieuse  discipline.  D'abord,  comme  il  ne  reste  plus  que  quelques  rares 
inflexions  spécifiques,  indiquant  soit  la  classe  à  laquelle  le  mot  appartient, 
soit  ses  rapports  avec  les  autres  membres  de  la  proposition,  la  phrase  anglaise 
doit  suivre  un  ordre  logique  rigoureux.  Les  mots,  réduits  à  une  forme  fixe, 
simplifiée  à  l'extrême,  et  très  proche  souvent  du  radical  primitif,  ne  peuvent 
])oint  par  eux-mêmes,  et  pris  isolément,  éclairer  le  sens.  Que  dans  une 
phrase  latine  quelconque,  oves  time)it  lupos.  Tordre  soit  dérangé  et  devienne, 
par  exemple  Itipos  tintent  oves,  cela  n'importe  nullement,  la  désinence  de 
l'accusatif  Inpos  indiquant  nettement  que  le  mot  est  complément  direct. 
Considérez  la  phrase  anglaise  correspondante  :  Sheep  fear  wolves.  Si  le  sujet 
ne  précède  point  le  verbe,  et  si  le  complément  ne  le  suit  pas  aussitôt,  la 
phrase  devient  difficilement  intelligible,  et  ])eut  même  changer  complètement 
de  sens.  C'est  l'ordre  logique  donc  qui,  en  anglais,  régit  l'ordre  grammatical. 
Les  mots  n'y  jouent  i)as  à  cache-cache  comme  en  latin,  ou  même  en  alle- 
mand. Ils  ne  sont  pas  lointainement  séparés  par  quelque  irréductible  règle 
de  grammaire.  Les  inversions  sont  rares.  L'adjectif  est  placé  avant  le  substan- 
tif, le  sujet  avant  le  verbe,  le  complément  direct  aussitôt  après,  l'auxiliaire 
et  la  négation  n'étant  jamais  éloignés.  Le  sens  ainsi  l'emporte  sur  la  forme, 
et  l'esprit  sur  la  lettre.  On  en  saisit  immédiatement  les  heureux  résultats 
pédagogiques.  Notre  élève  qui,  en  anglais,  n'est  plus  empêché,  comme  en 
latin  ou  en  allemand,  par  tout  le  réseau  d'inversions,  qui,  d'autre  part,  n'a 
plus  pour  l'aider  à  découvrir  le  sens  l'appareil  des  déclinaisons  et  des  conju- 
gaisons, avec  leurs  transformations  verbales  et  matérielles,  doit  faire  un 
constant  effort  intellectuel  pour  découvrir  les  relations  seulement  logiques, 
[)!)ur  considérer  les  mots  dans  leur  sens  profond  plutôt  que  dans  leurs  formes 
•  'xlérieures  et  changeantes.  Il  faut  qu'il  passe  de  la  lettre  morte  de  la  phrase 
imprimée  à  la  pensée  vivante  qui  y  est  enclose,  et  qu'il  devine  la  significa- 
tion et  le  rôle  spécial  de  chaque  mot  d'après  le  contexte  et  l'idée  même  plus 
que  d'après  sa  forme.  C'est  une  prédominance  donc,  une  supériorité  de  l'élé- 
ment spirituel  sur  l'élément  sensible,  uniquement  verbal,  et  qui  exige  de 
notre  élève  une  atttMition  et  une  application  plus  intelligentes.  Si  l'on  songe 
au  champ  imuiensc  ei  f<!'Cond  de  la  pensée  anglaise  où  nous  })Ouvons  le  me- 
ner, et  où  il  ne  pénétrera  qu'en  suivant  la  siuqile  logique  évolutive  de  l'idée, 
on  voit  tout  le  bénéfice  qu'il  en  pourra  letirer,  et  comment  enfin,  outre  son 
réel  intérêt  psychologique,  la  grainmaii'(>  anglaise  ainsi  enseignée  peut  consti- 
tuer, en  soi,  une  discij)line  intelleetuellt^  de  tout  premier  ordre. 
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NOTE  SUR  L'EMPLOI  D'UN  CAHIER  DE  GRAMMAIRE 

PRATIQUE 

Par  M.  MARTIN,  professeur  d'anglais  au  Lycée  de  Tournon. 


Voici,  en  abrégé,  la  méthode  que  j'emploie  pour  habituer  mes  élèves  à 
appliquer  avec  sûreté  les  règles  grammaticales  : 

A  la  fin  de  la  Sixième  et  de  la  Cinquième,  je  consacre  un  certain  nombre 
de  classes  à  faire  copier  sur  un  cahier  de  grammaire  spécial  les  exemples 
grammaticaux  que  mes  élèves  se  sont  assimilés  pendant  le  courant  de 
l'année.  Ces  matériaux,  classés  et  numérotés,  serviront  surtout  pendant  la 
période  d'étude  qui  va  suivre. 

Dès  la  Quatrième,  en  efièt,  l'élève  transcrit  les  exemples  sur  son  cahier  au 
fur  et  à  mesure  qu'il  les  rencontre  dans  les  divers  exercices  de  la  classe.  Pre- 
nons comme  exemple  la  correction  du  devoir  :  mies  élèves  ont  fait  une  faute 
de  grammaire  ;  j'écris  la  phrase  correcte  au  tableau,  j'ouvre  le  cahier  des 
élèves  et  j'écris  à  la  suite  de  la  phrase  que  je  viens  de  corriger  les  quelques 
exemples  correspondants  qu'ils  ont  déjà  copiés  dans  leurs  cahiers  ;  je  fais  lire 
ces  exemples  à  haute  voix,  je  les  efface  du  tableau,  je  fais  fermer  les  cahiers 
et  les  élèves  répètent  les  exemples  par  cœur  ;  nous  formulons  ensuite  la  règle. 
Avec  un  peu  d'habitude,  tout  cela  ne  demande  que  quelques  minutes. 

Supposons  maintenant  que  la  case  du  cahier  de  grammaire  ne  contienne 
pas  d'exemples,  c'est  que  la  règle  n'a  pas  été  encore  vue  ;  je  prends  alors  mon 
propre  cahier,  où  j'ai  eu  soin  de  réunir  à  l'avance  un  certain  nombre 
d'exemples  caractéristiques  ;  j'écris  ces  exemples  au  tableau  ;  je  les  explique  : 
les  élèves  les  transcrivent  dans  leurs  cahiers,  les  lisent  à  haute  voix  et  je 
continue  comme  il  a  été  dit  plus  haut.  .1  aucun  moment  je  ne  donne  de  règle 
à  apprendre  par  cœur.  .Je  recommande  seulement  à  mes  élèves  de  revoir 
souvent  les  exemples  ainsi  groupés  afin  qu'ils  ne  les  oublient  pas. 

Telle  est,  dans  ses  grandes  lignes,  la  méthode  que  j'emploie  et  rjui  nu- 
donne  d'excellents  résultats. 

Tous  mes  élèves  de  première  qui  ont  suivi  cette  méthode  depuis  la  sixième 
sont  capables  d'écrire  plusieurs  pages  d'anglais  presque  sans  faute.  A  la  der- 
nière composition  je  n'ai  relevé  qu'une  faute  de  grammaire  dans  la  narration 
;issez  longue  do  l'élève  classé  premier  ;  la  copie  du  second  contenait  à  peine 
Irois  ou  quatre  incorrections.  .l'ajouterai  que  ces  élèves  ne  sont  jamais  allés 
en  Angleterre  et  qu'ils  n'ont  jamais  eu,  en  dehors  du  Lycée,  l'occasion  de 
fréquenter  des  personnes  parl;int  l'anglais. 
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LES  LANGUES  MODERNES  ET  LES  ANALOGIES 

Par  M.  CHAURjAND,  professeur  d'anglais  au  Lycée  de  Lyon. 


I 

Il  est  difficile  crécrire  sur  l'enseignement  de  la  grammaire,  sans  être 
tenté  de  dire  les  raisons  pour  lesquelles  on  le  croit  utile  ou  inutile  dans  nos 
classes,  —  avant  d'exposer  ce  que  doit  être  le  procédé  rationnel  de  cet  ensei- 
gnement. «  La  complaisance  qu'on  a  pour  ses  ouvrages  est  un  des  pécliés  les 
plus  dangereux  »  —  et  des  plus  fréquents.  En  outre,  j'avouerai  que  j'ai 
quelque  satisfaction  à  médire  de  la  grammaire  à  qui  j'ai  souvent  sans  doute 
donné  le  plaisir  bien  doux  de  se  voir  vengée.  On  ne  saurait  assez  médire  du 
mauvais  emploi  que  l'on  en  a  fait.  11  est  bon  de  ressasser  ces  vieux  procès, 
ne  serait-ce  que  pour  détourner  de  ces  questions  frivoles  les  esprits  capables 
de  mieux  faire. 

La  grammaire  particulière  d'une  langue  est  fondée  sur  l'analogie.  Tout 
l'art  grammatical  repose  sur  V analogie. 

Les  premiers  grammairiens  latins  appelaient  analogie  ce  que  l'on  appelle 
communément  la  grammaire.  Parcourez  un  recueil  des  grammaires  des 
premiers  grammairiens  de  Rome,  celui  de  Dyonisius  Gothofredus,  par 
exemple,  très  connu  au  xvn*"  siècle,  et  vous  verrez  que  la  grammaire  se 
composait  surtout  des  termes  essentiels  de  la  nomenclature  et  d'un  groupe- 
ment d'analogies.  Les  grannnairiens  du  moyen  Age,  Isidore  de  Séville  par 
exemple,  firent  de  la  grannnaire  une  véritable  encyclopédie  des  connais- 
sances humaines.  Mais  les  premiers  grammairiens  avaient  une  autre  idée  de  la 
grammaire.  C'est  cette  conception  que  nous  devons  adopter  pour  l'enfance. 
L'analogie,  c'est  le  procédé  de  l'esprit  (jui  s'élève  par  l'observation  des  rap- 
ports à  la  raison  de  ces  rapports.  Or,  il  est  inutile  de  donner  immédiatement 
i'i  l'enfant  raison  de  ces  rapports.  Il  faut  lui  demander  une  raison  instinctive. 
Charles  Bonnet  disait  :  «  l'instinct  n'est  que  le  résultat  des  impressions  des 
objets  sur  la  machine  et  la  portée  de  l'instinct  est  en  raison  directe  du  nom- 
bre, de  l'espèce  et  de  l'intensité  des  sensations  ».  —  Il  faut  en  conclure  que, 
dans  nos  classes,  il  est  logique  de  multiplier  les  analogies  par  la  langue 
parlée  ou  la  lecture,  et  de  ne  pas  trop  s'inquiéter  des  exceptions.  Plus  tard, 
/(/  grammaire  tentera  de  les  classer  et  de  les  expliquer.  Chez  les  Romains,  on 
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apprenait  les  langues  par  Vanalogie,  c'est-à-dire  que  Ton  demandait  à  1  élève 
de  se  baser  sur  «  la  conformité  aux  choses  qui  se  trouvent  déjà  établies  et  sur 
laquelle  on  se  fondait,  comme  sur  un  modèle,  pour  faire  des  mots  ou  des 
phrases  semblables  aux  mots  et  aux  phrases  déjà  établies  ->.  L'on  ne  condui- 
sait l'élève  chez  le  grammairien  que  lorsqu'il  savait  parler  et  lire  la  langue  : 
le  rôle  du  grammairien  était  de  parfaire  l'ouvrage  du  pédagogue  ou  gramma- 
tiste.  Ce  qui  prouve  l'importance  que  l'on  attachait  à  Vanalogie,  proche  parente 
de  Vinductioti,  c'est  la  discussion  qui  divisa  longtemps  les  rhéteurs  et  les 
grammairiens  :  fallait-il  suivre  Vanalogie,  cest-à-dire  la  logique  —  ou 
Vanomalie,  c'est-à-dire  étudier  la  langue  telle  que  l'apprend  l'usage,  avec  ses 
exceptions  ? 

Non  seulement  Vanalogie  est  suffisante  pour  l'étude  de  l'accentuation, 
mais  elle  suffit  pour  donner  une  connaissance  rudimentaire  de  la  grammaire 
qui  permet  d'aborder  la  lecture  des  textes  modernes,  et  d'intéresser  les  élèves 
à  une  sémantique  simple  servant  à  l'histoire  des  mœurs  et  des  idées. 

Il  est  bien  évident  que  nous  ne  voulons  pas  employer  Vanalogie  comme 
un  instrument  utile  pour  les  études  philologiques.  Hàtons-nous  de  dire  que 
nous  ne  voulons  l'employer  que  parce  qu'elle  est  une  des  formes  de  l'associa- 
tion des  idées,  et  qu'elle  est  suffisante  même  pour  l'étude  des  langues  à 
inflexions  compliquées.  Quand  l'élève  aura  appris  la  langue,  et  que  les  idées 
abstraites  ne  l'effraieront  ])lus;  (juand  par  une  lente  assimilation  des  antho- 
logies, en  4^,  3^  et  2",  il  pourra  dire  qu'il  est  en  pays  de  connaissance,  il 
abordera  l'étude  des  Abstractions  Grammaticales,  en  Première.  Il  aura  lu 
beaucoup  et  beaucoup  retenu. 

Les  manuels  de  physiologie  nous  distul  (juc  le  langage  est  le  résultat  des 
mouvements  réflexes  des  sens;  qu'il  fut  d'abord  langage  pathétique,  puis 
imitatif,  puis  conventionnel,  mais  qu'il  fut  toujours  analogique.  Quel  que 
soit  l'organe  qu'alft-clent  nos  sensations,  elles  agissent  par  quelque  ébran- 
lement, par  des  vibrations  comparables  à  celles  que  les  sons  produisent  sur 
•'(jreille.  Ces  sensations  ne  sont  pas  toutes  perceptibles  par  l'ouïe,  mais  elles 
sontex})rimées  par  des  sons  qui  opèrent  sur  l'oreille,  à  peu  près,  le  même  effet 
qu'elles  opèrent  sur  leurs  organes  propres  et  respectifs.  Par  exemple,  l'im- 
pression du  rouge,  dure  à  la  vue,  sera  rendue  par  des  sons  où  dominera  Vr. 
l*ar  analogie,  tous  les  objets  ayant  une  ressemblance  prochaine  ou  éloignée 
avec  un  objet  déjà  nommé,  auront  la  tendance  à  prendre  des  noms  de  même 
racine.  La  nature  a  établi  entre  les  objets  et  les  sons  qui  les  désignent  des 
rapports  tels  que  l'on  a  voulu  voir  dans  les  mots  des  sons,  des  couleurs,  des 
senteurs,  etc.  On  admet  aujourd'hui  la  correspondance  |)ossiblt!  de  ces  phé- 
nomènes. Non  seulement  l'analogie  s'est  imposée  pour  la  formation  des  mots, 
mais  encore  on  la  subie  pour  indiquer  par  des  inflexions  les  rapports  des 
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mots,  et  pour  la  structure  de  la  phrase.  Nous  avons  subi  l'analogie,  car  elle 
est  née  de  ÏHabitude.  Mais  quand  s'est  formé  le  langage  conventionnel,  notre 
esprit  a  analysé  nos  perceptions,  matériaux  nécessaires  de  la  pensée,  et  il  les 
a  rapprochées  et  comparées.  Cette  énergie  naturelle  que  nous  appelons  Vesprit 
a  produit  la  petisée,  comme  le  co?ys  produit  le  mouvement.  Il  est  bon  de  glisser 
suf  ces  questions  quand  on  n'est  pas  de  la  partie  et  de  ne  pas  s'abandonnei' 
à  ses  pensées.  Mais  enfin  nous  pouvons  bien  dire  que  l'action  de  l'esprit  est 
la.  pensée;  que  la  pensée  en  s'exprimant  par  un  jugement,  s'est  servi  de  trois 
termes  :  un  sujet,  représentant  l'objet  sur  lequel  l'esprit  va  se  prononcer;  un 
attribut  qui  dira  ce  que  l'esprit  énonce  du  sujet;  et  un  troisième  terme  indi- 
quant le  jugement  de  l'esprit  sur  le  rapport  du  sujet  et  de  Vattribut,  —  c'est 
le  vei-be  ou  mot  par  excellence  de  la  proposition.  Par  analogie,  on  procéda 
de  même  manière  pour  l'expression  de  tous  les  jugements.  Mais  ce  n'est  que 
longtemps  après  la  création  d'une  langue  que  l'on  s'avisa  de  l'analyser,  et  de 
distinguer  les  mots  essentiels  et  constitutifs  de  la  proposition.  Et  cependant, 
même  dans  les  milieux  les  mieux  cultivés,  nous  ne  pensons  et  ne  parlons  que 
par  analogie.  Nous  suivons  une  logique  naturelle,  instinctive  qui  nous  dirige 
souvent  à  notre  insu.  Les  langues  ne  s'en  portent  pas  moins  bien,  parce 
qu'elles  ont  été  créées  par  cette  logique  instinctive  qu'est  l'analogie.  Il  y  a  donc 
analogie  quand  nous  apercevons  qu'il  y  a  rapport  entre  une  chose  et  uni' 
autre.  Les  rapports  des  choses  entre  elles  reposent  sur  le  tableau  que  nous 
offre  le  monde  physique  et  moral,  d'une  part,  et  de  l'autre  sur  la  nature  de 
notre  esprit.  Nous  saisissons  les  rapports  des  choses  parce  que  l'univers  est 
ce  qu'il  est,  et  parce  que  nous  existons  tels  que  nous  sommes.  La  grammaire 
d'une  langue  est  fondée  sur  Vanalogie  des  mots  qui  la  composent.  Mais  la 
grammaire  est  un  abrégé  des  analogies  ;  elle  établit  des  principes  abstraits  ; 
elle  exige  donc  plus  de  raisonnement  que  de  mémoire.  Le  tort  des  grammai- 
riens n'a  pas  été  seulement  d'entasser  dans  une  grammaire  des  montagnes 
d'exceptions,  mais  aussi  et  surtout  d'avoir  voulu  imposer  ces  études  abstraites 
à  l'enfant  qui  de  7  à  18  ans,  a  plus  de  mémoire  que  de  raisonnement:  on  veut 
renvoyer  trop  tAt  «  l'ancienne  ménagère.  » 

L'étude  de  la  grannnaire  suppose  du  jugement  ;  l'étude  des  analogies 
exige  de  la  mémoire.  Nous  avons  dit  que  les  analogies,  dans  les  inflexions 
des  mots  ou  les  constructions  des  phrases,  ne  sont  que  le  résultat  de  l'habi- 
tude. L'enfant  préfère  se  livrer  «  aux  silencieuses  mains  de  la  lente  habi- 
tude »  (1),  que  de  faire  l'effort  nécessaire  pour  se  hausser  jusqu'à  l'abstraction. 
Les  deux  tiers  d'une  classe  en  sont  incapables.  D'ailleurs  les  principes  abs- 
traits de  l'art  de  parler  et  d'écrire  ne  nous  sont  point  présents  quand  nous 

(1)  Aug.  Angellier. 


—  323  — 

pensons.  L'esprit  sent  une  répugnance  extrême  à  ne  composer  que  d'après 
ces  principes.  Les  grammairiens  ont  voulu,  malgré  les  protestataires  qui 
cependant  n'ont  jamais  manqué,  faire  commencer  l'étude  des  Langues 
par  une  méthode  qui  fût  effrayante  et  inintelligible  pour  les  enfants.  Assu- 
rément, disait  J.  Gérard  Vossius,  il  est  bon  d'apprendre  toutes  ces  choses 
abstraites  que  l'on  accumule  dans  les  grammaires  ;  c'est  même  nécessaire  ; 
mais  ce  n'est  pas  par  là  qu'il  faut  débuter.  A  côté  des  grammaires  mons- 
trueuses des  xvi^  et  xvn^  siècles,  on  voit  les  protestataires  tenter  d'épargner 
ces  terreurs  à  l'enfant.  Parmi  les  ouvrages  composés  pour  le  «  grand  dauphin  » 
(fils  de  Louis  XIV),  nous  trouvons  les  Analogies  de  la  Langue  latine  de  De 
Lœuvre.  ouvrage  inachevé,  mais  qui  nous  laisse  voir  comment  on  comprenait 
ces  analogies  :  l'étudo  se  bornait  à  la  conjugaison  des  verbes,  à  la  déclinaison 
des  noms,  à  la  construction  des  mots  simples  et  composés  ;  à  l'étude  des  faits 
essentiels  de  la  syntaxe,  c'est-à-dire  à  l'usage  établi  dans  une  langue  pour  lier 
les  mots  entre  eux  de  façon  à  exprimer  les  rapports  dont  la  perception  consti- 
tue ce  qu'on  appelle  la  raison  humaine.  On  pensait  qu'il  fallait  baser  l'étude 
de  la  langue  sur  la  cueillette  des  analogies  faites  dans  les  textes  que  l'on 
commentait  au  moyen  de  l'énumération  des  rapports  des  mots  entre  eux,  — 
les  vieilles  catégories  des  Scolastiques  !  On  apprenait  la  langue  parlée  et 
écrite  jjar  la  lecture  des  auteurs,  et  non  par  l'étude  de  la  grammaire.  Mais 
lorsque  les  langues  mortes  cessèrent  d'être  parlées  ou  qu'elles  furent  outra- 
geusement parlées,  on  crut  à  la  toute-puissance  de  la  grammaire  qui,  d'ail- 
leurs, exigeant  un  effort,  ne  pouvait  pas  déplaire  à  des  pédagogues  religieux 
désireux  de  mortifier  l'esprit  par  dos  travaux  d'ascètes.  Il  y  avait  bien  aussi  une 
autre  raison  qu'il  vaudrait  mieux  taire.  Le  maître,  qu'il  eût  appris  la  langue 
par  l'analyse,  par  les  leçons  de  choses  ou  par  la  synthèse,  c'est-à-dire  par  la 
grammaire,  le  maître  trouvait  plus  de  douceur  à  imposer  des  idées  abstraites 
qu'à  refaire  avec  ses  élèves  le  chemin  de  l'analyse,  qui  n'était  pour  lui  qu'un 
monotone  recommencement.  Après  l'échec  de  Hollin,  l'abbé  IMuche,  [)our 
engager  les  Collèges  à  changer  leur  méthode,  leur  disait  :  «  Adoptez  la  lec- 
ture des  auteurs,  qui  vous  apprendront  la  langue  par  analogie  ;  la  santé  de 
vos  maîtres  ne  sera  pas  autant  exposée  qu'auparavant;  ils  ne  seront  plus 
exposés  à  s'ennuyer  —  l'ennui,  selon  plusieurs  médecins,  étant  un  poison 
mortel.  —  Avec  votre  méthode  grammatical  le,  les  maîtres  ne  sont  pas  moins 
dégoûtés  par  ieurs  écoliers,  qu'ils  ne  les  dégoûtent  ».  En  effet,  par  la  lecture 
que  l'on  pro|»osail  comme  seule  base  de  l'enseignement  des  langues  mortes, 
l'élève  cueille  les  analogies,  se  haussant  peu  à  peu  jusqu'aux  idées  abstraites, 
intéressé  par  l'idée  du  texte  qui  est  le  miel  aidant  à  avaler  la  potion. 

Quand  il  s'agissait  des  langues  mortes,  les  grammairiens  pouvaient  récla- 
mer pour  eux  les  circonstances  atténuantes.   La  grammaire   d'une   langne 
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morte  est  une  œuvre  relativement  aisée,  puisque  la  langue  ne  se  modifiera 
pas.  On  peut  dire  que,  seule,  la  grammaire  d'une  langue  morte  est  possible  ! 
<<  Les  langues  vivantes  changent  toujours,  et  quand  elles  sont  une  fois 
mortes,  le  moyen   de  rattraper  tous  les  sens  réels  et  figurt'^s,  qui  se  sont 
perdus  ?  Les  langues  ont  toujours  beaucoup  plus  d'énergie  lorsqu'elles  sont 
vivantes  que  lorsqu'elles  sont  mortes...  C'est  ce  qui  rend  les  langues  mortes 
plus  faciles  à  apprendre  que  les  langues  vivantes,  parce  qu'elles  ont  perdu 
depuis  qu'elles  sont  mortes,  une  grande  partie  de  ce  qu'elles  étaient,  leur 
énergie,   leur  étendue...  »  Ménage  disait  que  les  langues  vivantes  sont  sans 
borne  puisque  tous  les  jours  l'usage  y  ajoute  quelque  chose.  Corneille  ajou- 
tait :   «  Les  langues  vivantes  ne  sont  point  iîxes,  au  contraire,  elles  sont 
sujètes  au  caprice  et  à  l'inconstance  de  l'usage.  »   D'un  autre  côté,  c'est 
une  illusion  de  se  vanter  de  connaître  les  langues  mortes  ;  pour  les  bien 
savoir,  il  faudrait  les  savoir  comme  elles  étaient  lorsqu'elles  vivaient.  On  ne 
les  saura  que  comme  mortes,  comme  ayant  perdu  une  bonne  partie  de  leur 
être!  »  (Yrain  du  Tremblay,  page  112).  Les  langues  mortes  ne  produisent 
plus  rien  que  les  mots  dérivés,  que  leur  empruntent  les   langues  vivantes  ; 
et,   puisque   il   est  d'usage  d'évoquer  la  physiologie,   quand  on  parle  de 
l'enseignement  des  langues,  on  pourrait  dire  que  les  langues  mortes  sont, 
depuis  longtemps,  à  la  période  de  la  ménopause.  Leur  grammaire  était  donc 
facile  à  faire  et  à  faire  brièvement.  L'on  comprend  que  les  maîtres  aient  eu 
confiance  dans  l'enseignement  de  la  grammaire,  puisque  la  langue  ne  pou- 
vait être  apprise  par  l'usage,  par  la  langue  parlée.  C'est  ainsi  que  s'établirent 
peu  à  peu  dans  un  domaine  inconstesté,  le  thème  basé  sur  la  grammaire,  et  la 
version  qui  fut  le  pis-aller  de  l'étude  de  la  nomenclature  ([ue  Ton  trouvait 
condensée  dans  les  fables  ou  les  encyclopédies  scolaires.  Néanmoins  on  pou- 
vait remplacer   la  langue  parlée,  —  c'est-à-dire  l'usage,  —  par  la  lecture, 
et  l'étude  de  la  grammaire  pouvait   se  faire  par  l'analogii'.   On  peut  dire 
que  tous  les  pédagogues  du  xvn'"   siècle,  et  du   xvm*^  siècle,  de  Le  Fèvre, 
l(i  père  de  M'"^  Dacier,  à  Radonvillers  qui  créa  le  mot  de  méthode  directe,  tous 
demandèrent  pour   les  langues  mortes,    une  méthode  directe  basée  sur  la 
lecture,  avec  la  version  conune  pis-aller,  tous  blâmèrent  les  études  gramma- 
ticales que  l'on  mettait  au  début  des  éludes.   Quand  en  1808,   les   langues 
modernes   eurent  une   petite  place  dans   les  programmes  essentiellement 
scientifiques  de  la  nouvelle  Université  Impériale,  on  leur  imposa  la  méthode 
des  langues  mortes.  El  la  tyrannie  de  la  tradition  dura  jusqu'en  1902.  Dès  ce 
jour  les  mères  et  les  filles  se  sont  séparées.  «  Chacune  s'en  est  allée  dans  sa 
chacunière  »,  et  les  langues  modernes  ont  repris  la  tradition  de  ces  grands 
maîtresd'ccole  français  :  Lekkvue  de  Saumur,  Uollin,  Pllcue,  Uadoinvillers, 
c'est-à-dire  l'étude  de   la  nomenclature  pai'  les  leçons  de  choses,  à  la  base  ; 
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l'étude  de  la  langue  par  la  lecture  faite  au  moyen  du  commentaire  logiqve, 
l'étude  de  la  giammaire  par  Vanalogie^  à  partir  de  la  quatrième.  Il  est  vrai 
que  depuis  quelque  temps,  l'on  a  tenté  des  arrangements  avec  la  tyrannie  des 
langues  mortes.  Pourquoi?  Est-ce  pour  donner  plus  de  précision  au  sens 
du  mot  étranger  qu'on  emploiera  le  mot  français?  Je  veux  bien  croire  que 
la  précision,  sans  la  traduction,  peut  être  moindre  ;  mais  ce  n'est  pas  toujours 
ainsi,  et  cela  faisant,  nous  suivons  une  voie  indirecte.  Si  nous  n'avons  pas 
donné  tous  les  résultats  que  l'on  attendait  de  nous,  n'est-ce  pas  parce  que 
nous  n'avons  pas  su  nous  servir  de  l'outil  ;  et  n'est-ce  pas  aussi  parce  que 
nous  n'attachons  pas  assez  d'importance  à  l'étude  de  la  langue  parlée  et  écrite, 
les  études  littéraires  étant  plus  intéressantes  que  le  travail  de  nourrice  sèche, 
de  gâcheux,  que  nous  impose  notre  métier,  dès  la  Sixième.  Mais  dès  que 
l'enfant  possède  les  éléments  de  la  langue  parlée  et  écrite,  nous  pouvons,  par 
un  choix  judicieux  des  textes  et  avec  une  Revue  encyclopédique,  l'intéresser 
à  la  vie  de  nos  voisins.  Sans  exagérer  l'effort,  nous  pouvons  l'y  habituer 
cependant  progressivement  et  contribuer  à  l'éducation  de  sa  volonté. 

Car,  avec  la  lecture  comme  base  de  la  méthode  directe,  et  en  en  ressas- 
sant les  analogies,  nous  pouvons  aborder  plus  tard  l'étude  de  la  grammaire 
sans  fatiguer  inutilement  l'esprit  de  l'enfant.  Pour  l'étude  de  la  langue 
vernaculaire,  alors  même  que  l'enfant  apporte  à  l'école  une  certaine  connais- 
sance de  la  langue  parlée,  l'élude  des  règles  abstraites  de  la  grammaire  est 
aussi  pénible  que  pour  l'étude  des  langues  mortes  et  des  langues  vivantes 
qu'il  ne  parle  pas.  Il  suffit,  pour  expliquer  le  peu  de  goût  que  l'enfant  a  pour 
l'abstraction,  de  rappeler  quelques  faits  généralement  admis.  Toutes  nos  sen- 
sations se  rapportent  au  cerveau,  et  s'y  réunissent  en  un  foyer  commun.  C'est 
l'organe  où  se  forment  les  idées,  où  se  produisent  tous  les  actes  qui  tendent  à 
combiner,  à  comparer,  à  juger  nos  sensations.  La  quantité  de  matière  céré- 
brale parait  avoir  une  influence  marquée  sur  l'étendue  de  l'esprit  de  l'homme. 
On  a  observé  qu'il  est  rare  que  les  [)ersonnes  qui  ont  moins  do  celle  matière, 
joignent  à  la  facilité  d'être  vivement  émues,  celle  de  réfléchir  profondément 
sur  leurs  émotions.  On  admet  généralement  que  c'est  de  '5  à  20  ans  que  se 
fait  la  soudure  des  parties  de  la  boîte  crânienne.  Donc  le  cerveau  peut  gran- 
dir jusqu'à  20  ans.  La  lame  saturale,  vestige  des  fontanelles,  permettant  un 
accroissement  de  la  substance  du  cerveau,  j)eut  ne  disparaître  qu'à  io  ;ins, 
dit  Testut.  Assurément  il  est  impossible  de  savoir,  si,  dans  le  même  indi- 
vidu, le  cerveau  reste  slationnaire.  Mais  on  peut  bien  dire,  par  analogie,  que 
chez  certains  individus,  le  cerveau  se  développe  jusqu'à  45  ans.  L'homme 
n'est  souvent  qu'un  élève  continué.  Quoi  qu'il  en  soit,  l'elTort  de  la  pensée 
n'est  possible  qu'à  l'âge  de  15  ou  40  ans.  Et  si  je  l'imprise  avant  cet  âge, 
n'exposerai-je  pas  l'élève  à  des  souffrances  qui  feront  naître  le  dégoût  pour 
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ces  études  ?  Aristote  conseillait  aux  précepteurs  l'usage  des  leçons  de  choses, 
et  du  dessin  adjuvant  de  la  langue  verbale,  et  il  voulait  qu'on  n'exigeât  rien 
des  enfants  avant  qu'ils  n'eussent  atteint  la  puberté.  Il  supposait  que  cet  âge 
est  l'époque  où  l'homme  devient  capable  d'attention.   «  Ce  qu'il  y  a  de  plus 
important,  disait  Fénelon,  c'est  de  laisser  affermir  les  organes,  en  ne  pressant 
point  l'instruction.   Il  faut  se  contenter  de  suivre  la  nature  !   »  Morelli  et 
J.-J.  Rousseau  ont  redit  ces  conseils.  Le  grammairien  D.  Thiébault,  que 
Frédéric,  le  roi  philosophe,  avait  nomme  professeur  de  Grammaire  Générale 
à  l'Académie  civile  et  militaire  de  Berlin,    nous  donne  une  formule  pour 
nous  aider  à  nous  servir,   à  l'école,   des  idées  abstraites.  Il  nous  montre  en 
même  temps  que  si  le  Roi  philosophe  aimait  la  métaphysique,  il  exigeait 
qu'on  n'en  abusât  pas  pour  ses  Cadets.  Le  général  commandant  l'école  dit 
un  jour  à  Thiébault  qu'il  avait  tort  de  ne  pas  se  rabaisser  au  niveau  des 
élèves  qu'il  avait  à  instruire.  Le  roi  invita  le  grammairien  philosophe  à  lui 
exposer  sa  méthode  où  dominait  l'usage  des  idées  abstraites.  Thiébault  répon- 
dit «  qu'il  ne  mettait  pas  dans  ses  leçons  plus  de  métaphysique  que  n'en 
exigeaient  les  matières   qu'il   avait  à  enseigner  ».   L'anecdote  contée  par 
Thiébault  ne  nous  laisse  pas  croire  ([ue  le  roi-philosophe  ait  été  convaincu 
que  la  méthode  du  maître  fût  bien  objective.  Et  cependant  D.  Thiébault  était 
un  philosophe  sensualiste  qui  devint  professeur  aux  écoles  centrales  fondées 
après  la  suppression  des  collèges,  et  que  l'on  peut  classer  parmi  ceux  qu'on  a 
appelés  les  «  pédagogues  de  la  Révolution  ».  Mais,  hors  des  écoles,  on  a  une 
tendance  à  croire  que  les  maîtres  ne  sont  pas  toujours  compétents  (juaud 
il  s'agit  de  leurs  méthodes  d'enseignement.  Nous  en  trouvons  la  preuve  dans 
l'histoire  de  la  pédagogie.  Le  xvni^  siècle,  en  France,  fut  un  siècle  d'analyse; 
aucune  des  réformes   demandées  par   les  pédagogues  réformateurs  ne   fut 
acceptée.  Si  la  Convention  n'avait  pas  supprimé  les  collèges,  et  fait  appi^l 
aux  pédagogues  qui  créèrent  le  programme  des  études  que  l'on  devait  faire 
en  trois  ans  (ij,  les  vieux  programmes  eussent  été  conservés.  Et  la  preuve 
en  est  que  les  mêmes  programmes  furent  presque  immédiatement  repris  pour 
les  études  classiques.   Si   l'on  fit  une  grande  place  aux  sciences,  quand  on 
organisa  l'Université  (1804  et  1808),  cost  à  Napoléon  ([u"on  le  doit.  Il  est  vrai 
que  Duruy  et  Paul  Bert  furent  des  Universitaires,  mais  .).  Ferry  et  Georges 
Leygues  et  Ribot  qui  présida  avec  tant  de  talent  l'enquête  parlementaire  d'où 
résultèrent  les  réf(jrmcs  de  1902,   n'étaient  pas  gens  du  métier.  Nous  autres, 
maîtres  d'école,  nous  avons  le  cœur  trop  au  métier.  Nous  ne  renonçons  pas 

(1)  Dans  le  plan  d'Enseignement  publié  pour  l'Ecole  Centrale  du  Doults,  nous  voyons 
«|ue  l'on  adoptera  la  méthode  de  Dumarais  pour  les  langues  mortes  enseignées  en  trois  ans. 
On  [irend  bien  la  défense  des  langues  vulgaires,  mais  il  n'est  pas  encore  question  des 
langues  étrangères.  II  }■  a  (}uatre  plans  d'études  qui  ne  sont  pas  sans  rapport  avec  les  plans 
d'éludés  des  quatre  sections  de  notre  programme  actuel  [\).  ]/»). 
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aisément  aux  anciennes  coutumes.  En  1890,  Guillaume  II  disait  aux  membres 
de  la  Commission  des  réformes  scolaires  :  «  l'homme  compétent  —  le  philo- 
logue —  répond  toujours  que  la  mission  de  l'École  n'est  pas  d'élever  le  jeune 
homme  pratiquement  pour  la  vie  et  ses  exigences  ;  que  l'essentiel  est  la  gym- 
nastique intellectuelle.  Je  crois  qu'on  ne  peut  plus  agir  d'après  ces  principes. 
Vous,  Monsieur  le  conseiller  Hinzpeter,  je  vous  demande  pardon  de  le  dire, 
vous  êtes  un  philologue  idéaliste...  »  Cette  harangue  que  je  résume,  nous 
rappelant  les  conseils  de  Frédéric  U  à  I).  Thiébault,  nous  permet  de  croire 
qu'il  y  a  autant  de  philologues  idéalistes  au-delà  du  Rhin,  que  chez  nous. 
Xous  avons  eu  tous  la  frénésie  de  la  grammaire  ! 

Il  faut  bien  admettre  cependant  que  la  logique  a  eu  toujours  ses  défen- 
seurs :  il  y  a  eu,  à  côté  des  maîtres  composant  des  grammaires  pour  eux- 
mêmes,  pour  leur  propre  satisfaction,  ceux  qui  ont  écrit  pour  leurs  élèves. 
l*renons  un  exemple  dans  l'étude  des  langues  vivantes. 

La  lourde  grammaire  de  l'Anglais  Palsgrave  (1530),  copiant  le  plan  de  la 
grannnaire  grecque  de  Gaza,  est  une  grammaire  française  en  anglais  don- 
nant les  exemples  en  français.  C'est  une  véritable  grammaire,  ayant  des  cha- 
pitres distincts  sur  la  prononciation,  sur  les  9  parties  du  discours,  sur  la 
nomenclature.  Elle  fut  faite  pour  Marie,  sœur  de  Henri  VIII.  C'est  un  monu- 
ment. L'ampleur  en  est  telle  qu'il  fallut  la  faire  précéder  d'une  lettre  d'un 
ami  de  l'auteur  pour  calmer  la  frayeur  qu'inspirait  cet  appareil  scientifique. 
.If  ne  sais  si  c'est  par  patriotisme  qu'on  a  cherché  à  lui  trouver  des  devanciers 
d'origine  française.  Mais  il  est  bien  évident  que  le  Chamfleury  de  Geoffroy- 
Tory,  paru  un  peu  avant  le  livre  de  Palsgrave,  et  que  V Introduction  de  Gilles 
du  Guez  écrite  pour  la  fille  de  Henri  VIII,  et  parue  en  fragments,  avant 
l'ieuvre  de  Palsgrave,  ont  été  des  traités  plus  utiles  pour  l'étude  du  français. 
*  Ils  eurent  plus  de  succès  que  leur  volumineux  rival  Palsgrave,  qui  n'eut 
({[l'une  édition,  tandis  que  Du  Guez  en  eut  trois.  Du  Guez  fait  une  remarque- 
digne  d'un  linguiste  de  nos  jours.  «  Si,  dit-il,  pour  l'enseignement  du  fran- 
çais, il  n'a  pas  pu  trouver  des  règles  infaillibles,  c'est  qu'il  ne  lui  était  pas 
possible  d'en  trouver  qui  puissent  servir  infailliblement  comme  font  les  règles 
imposées  pour  apprendre  le  grec,  le  latin  ou  l'hébreu.  »  Uni;  langue  vivante 
est  toujours  en  évolution,  et  il  est  bien  difficile  de  lui  bâtir  une  grammaire 
infaillible,  sauf  en  France  où  l'Académie  donne  des  lois.  Il  faut  donc  faire  la 
plus  grande  [)lace  à  l'usage,  sans  adopter  cependant  la  paradoxale  affirmation 
d'un  grammairien  anglais  qu'un  peuple  libre  n'a  pas  de  grammaire.  Il  sufTit 
pour  nos  élèves,  jus(]u"en  Première,  d'un  manuel  contenant  les  paradigmes 
essentiels.  Nous  pensons  qu'il  est  dangereux  déporter  l'attention  des  enfants 
sur  le  mécanisme  des  mots;  on  risipie  d'inq)oser  à  leur  esprit  une  seule 
allure.   «  Si  les  mots  sont  les  vêtements  de  nos  |ieiisées,  disait  D.  Thiébault, 
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il  faut  convenir  qu'on  a  fait  tout  ce  qu'il  fallait  pour  que  les  jeunes  gens 
n'aperçussent  que  le  vêtement.  Des  disciples  ainsi  bornés  à  une  étude  sèche 
et  stérile,  peuvent-ils  ne  pas  ressembler,  durant  le  reste  de  leur  vie,  au  fleu- 
riste de  La  Bruyère,  dont  l'esprit  n'avait  jamais  pénétré  au-delà  de  l'oignon 
de  sa  tulipe?  Ils  n'auront  fixé  leurs  regards  que  sur  l'ordre  mécanique  des 
mots  ;  ils  n'auront  considéré  les  mots  que  comme  des  mots  ;  et  c'est  à  cette 
science  des  mots,  si  éloignée  de  la  science  des  choses,  que  l'on  voudrait 
borner  l'esprit  des  jeunes  gens!  Au  lieu  de  former  les  esprits,  nous  les 
déformons  !  » 

INous  ne  pouvons  pas  donner  de  meilleure  grammaire  que  celle  que  l'élève 
trouvera  de  lui-même  dans  Vantholopie.  C'est  le  livre  de  lecture  qui  est  la  base 
de  notre  enseignement.  Quels  ont  été  les  deux  exercices  essentiels  pour 
l'étude,  non  des  idées,  mais  de  la  grammaire?  Le  thème  et  la  version  !  Avec 
ces  deux  antiques  béquilles  on  a  fait  marcher  des  générations  ;  c'est  évident. 
Mais  elles  ont  donné  la  suprématie  au  mot,  à  la  science  livresque.  Avec  le 
thème,  imposé  à  un  élève  français,  on  a  tenté  d'exprimer  avec  des  mots  an- 
glais des  pensées  françaises.  On  a  tenté  de  parler  anglais  :  ce  n'est  que  du 
français  barbare  !  Avec  la  version,  imposée  à  un  jeune  Français,  on  a  eu  la 
prétention  d'exprimer  en  français  des  pensées  anglaises  !  De  là  le  paradoxe 
de  Jean-Jacques  Rousseau,  qui  l'avait  emprunté  à  Simon  d'Asie  (1)  ;  qu'on 
nous  permette  cette  digression. 

«  On  sera  surpris,  dit  Rousseau,  que  je  compte  l'étude  des  langues  au 
nombre  des  inutilités  de  l'éducation...  je  ne  parle  ici  que  des  études  du  pre- 
mier âge...  Je  ne  crois  pas  que  jusqu'à  l'âge  de  12  ou  15  ans,  nul  enfant,  les 
prodiges  à  part,  ait  jamais  appris  deux  langues.  »  (Emile  P.  125,  liv.  2.) 

Rousseau  entend  par  étude  des  langues,  le  résultat  des  observations  les 
plus  fines  et  les  plus  profondes  sur  une  langue,  aussi  bien  que  sur  les  mœurs 
du  pays.  Il  s'agit  donc  de  fixer  l'âge  où  l'enfant  peut  comparer  les  images  et 
avoir  des  idées.  Mais  il  a  bien  raison  quand  il  dit  :  «  Les  tètes  se  forment  sur 
les  langages,  les  pensées  prennent  la  teinte  des  idiomes.  La  raison  seule  est 
commune,  l'esprit  en  chaque  langue  a  sa  forme  particulière.  » 

(1)  Sermonom  eiiim  ni  fallor  illic  Gallicum 

Tam  calh't  omnem  qiiam  Latiiiam  Fsittacus. 

Crescit  tamcn  sibi,  nimiuinque  placel 

Verbis  tribus  si  qnid  loquitur  galiicis. 

Si  ergo  liiiguani  ille  et  Latinam  gallici', 

Et  gallice  liiiguam  sonat  Brilannicam, 

Et  gallice  refert  linguam  I-umbardicam,  • 

Et  gallice  n-lert  linguam  Hispanicani, 

Et  gallice  omncin  prœter  uiiani  gallicani, 

Nam  gallicani  solam  sonat  Britaniiice. 

«  Dies  canicul.  D.  Simonis  Aslensis.  » 
dialogue  5. 


Jean-Jacques  Rousseau  fait  le  procès  de  la  métaphysique  que  l'on  impose 
trop  tôt  aux  enfants  :  «  Parmi  les  diverses  sciences  que  les  pédagogues  se 
vantent  d'enseigner  aux  enfants,  ils  se  gardent  bien  de  choisir  celles  qui  leur 
seraient  véritablement  utiles,  parce  que  ce  seraient  des  sciences  de  choses,  et 
([u'ils  n'y  réussiraient  pas...  »  Il  est  évident  qu'il  faut  sous-entendre  :  «  Parce 
qu'ils  ne  les  connaissent  pas  ». 

Rousseau  ajoute  : 

«  Il  faudrait  qu'un  enfant  pût  comparer  des  idées,  et,  comment  les  com- 
parerait-il, quand  il  est  à  peine  en  état  de  les  concevoir?...  Il  ne  peut  donc 
apprendre  à  parler  qu'une  langue.  Il  en  apprend  cependant  plusieurs,  me 
dit-on.  Je  le  nie.  J'ai  vu  de  ces  petits  prodiges  qui  croyaient  parler  cinq  ou 
six  langues.  Je  les  ai  entendus  successivemet  parler  allemand  en  termes 
latins,  en  termes  français,  en  termes  italiens.  Mais  ils  ne  parlaient  toujours 
qu'allemand.  »  Emile  t.  II,  p.  125. 

Jean-Jacques  Rousseau,  s'il  a  copié  le  texte  latin  si  péniblement  chan- 
tourné de  Simon  d'Ast,  n'a  fait  que  l'embellir,  mais  son  idée  n'est  qu'un 
paradoxe.  Assurément,  on  ne  connaît  bien  que  le  vernaculaire  ;  et  c'est  celui 
qui  nous  reste,  le  dernier,  quand  les  autres  langues  que  nous  avons  apprises 
pâlissent  dans  la  mémoire  ;  nous  connaissons  tous  des  jeunes  gens,  pensant 
et  parlant  en  deux  langues.  Si  l'on  veut  bien  éplucher  cette  pensée  para- 
doxale, on  verra  que  c'est  le  thème  et  la  version  d'autrefois  qui  donnaient 
raison  à  Jean-Jacques  Rousseau,  et  expliquaient  l'irrévérence  de  Montesquieu 
dans  les  Lettres  Persanes  :  «  Les  grammairiens  sont  des  fous  !  » 

«  Oui,  me  dira-t-on,  mais  il  est  inutile  d'effleurer  des  questions  abstraites 
qu'il  faudra,  aborder  plus  tard.  Traitons-les  à  fond  !  Pour  une  langue  à 
flexions  nombreuses,  comme  l'allemand,  votre  étude  superficielle,  flattant 
l'élève,  c'est  la  loi  du  moindre  effort  !  L'élève  doit  aborder  tout  de  suite  les 
difficultés.  » 

I^s  textes  classiques  que  vous  faites  lire  à  l'élève  sont  saturés  d'efflores- 
cences  de  grammaire  telles  que  vous  n'en  trouverez  pas  dans  les  meilleurs 
manuels.  L'élève  devra  se  les  assimiler;  et  il  no  trouvera  pas  plus  de 
difficultés  à  s'assimiler  les  inflexions  allemandes  qu'il  n'en  trouve  à  s'assimi- 
ler les  sons  anglais,  si  difficiles  à  imiter,  surtout  s'il  est  français.  Les  mots  du 
vocabulaire  gréco-latin,  ont  été  tellement  déformés  par  l'intensité  de  la  pro- 
nonciation anglaise  —  (the  English  speak  with  their  whole  body,  disait 
Emerson)  —  que  l'élève  français  a  une  véritable  réi)ugnance  à  prononcer  ces 
mots.  Verlaine,  au  collège  de  Rethel  où  il  enseignait,  et  son  ami  Mallarmé, 
à  Condorcet,  soumettaient,  dit-on,  leurs  élèves  à  quelques  exercices  hislrio- 
niques  de  diction  qui  devaient  donner  aux  organes  de  la  voix  plus  de  facilité 
pour  les  sons  des  dentales,  des  sifflantes  et  des  chuintantes  anglaises. 
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L'utilité  de  la  grammaire  est  apparente  plus  que  réelle.  Une  forme 
grammaticale  me  frappera  bien  mieux,  si  elle  m'est  donnée  par  une  phrase 
dun  écrivain  classique,  et  j'en  comprendrai  bien  mieux  le  sens,  par  le  con- 
texte, que  si  je  la  lis  dans  cet  herbier  de  fleurs  fanées  que  nous  appelons  la 
grammaire.  Les  grammairiens  aidant,  et  aussi  la  tournure  habituelle  de  l'âme 
allemande,  la  phrase  allemande  a  une  manière  particulière,  bien  naturelle, 
qui  n'est  pas  conforme  à  l'ordre  analji^ique,  exigeant  du  lecteur  de  la  conten- 
tion et  de  la  mémoire.  Il  est  bien  évident  que  l'élève  n'en  fera  pas  la  cons- 
truction s'il  n'entend  pas  le  sens  des  mots.  S'il  possède  le  sens  des  mots,  la 
logique  naturelle  de  l'enfant  lui  fera  comprendre  et  le  sens  de  la  phrase, 
et  la  manière  particulière  d'exprimer  l'idée.  Et,  quand,  par  l'habitude,  l'élève 
pourra  s'exprimer  en  allemand  de  la  même  manière,  les  principes  abstraits 
de  l'art  de  parler  ne  lui  seront  point  présents.  Il  n'en  est  pas  moins  vrai 
qu'il  aura  rangé  sous  certains  chefs  généraux  les  nombreux  exemples  du 
mécanisme  de  la  langue  qu'il  aura  sans  cesse  sous  les  yeux,  et  dans  l'oreille. 
Cette  grammaire  sera  le  fruit  de  ses  réflexions,  et  non  pas  de  celles  du  gram- 
mairien ;  il  l'aura  apprise  par  la  conversation  avec  les  écrivains  les  plus  parfaits. 


n. 


Le  Fe/"6e.doit  être  le  pivot  autour  duquel  on  accrochera  toutes  les  autres 
parties  du  discours.  «  Les  puissants,  dit  Palsgrave,  accrochent  toujours  sur 
leurs  poures  voisins,  n  Le  verbe  représente  l'idée  objective,  servant  à 
rattacher  entre  elles,  les  autres  idées  qui  composent  une  même  pensée.  Il  est 
le  centre  autour  duquel  les  idées  viennent  se  ranger,  d'où  elles  partent,  où 
elles  aboutissent.  Ce  fut  la  théorie  de  l'abbé  Girard  et  de  Gouin.  Il  suffirait 
donc,  dans  les  deux  classes,  où  l'on  apprend  la  nomenclature  par  les  leçons 
de  choses  (6*^  et  5*),  de  se  servir  des  phrases  caractéristiques  des  livres  de 
lecture,  pour  apprendre  les  paradigmes  des  verbes. 

I  know  that  he  is  a  vei-y  lazv  boy,  thaï  he  talks  and  plays  in  class,  etc. 

Thou  knowest  that  he  is  a  very  lazy  boy,  that  he  talks  etc.,  etc. 

He  knows,  etc.,  etc. 

1  remember  that  I  hâve  to  bring  my  task  for  to-morrow. 

Thou  rememberest  that  thou  hast... 

He  etc. 

Ces  exercices  que  l'on  peut  faire  simultanément,  peuvent  trouver  un 
adjuvant  précieux,  dans  les  tableaux  muraux  portant  les  paradigmes  essentiels. 

Liant  donné  les  verbes  et  les  formes  verbales  d'une  phrase,  on  peut  cou- 
per la  phrase  si  elle  est  trop  longue,  en  syntomies  ou  coupures  qui  nous 
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permettent  de  grouper  autour  du  verbe,  toutes  les  analogies.  Si  la  marche  est 
lente,  c'est  qu'il  doit  en  être  ainsi.  Pour  qu'elle  ne  soit  pas  monotone,  il 
suffira  de  varier  les  exercices. 

En  4%  3«  et  2%  le  livre  de  lecture  étant  la  base  de  l'enseignement,  on  peut 
en  choisissant  des  textes  caractéristiques,  intéresser  l'élève  à  cfmcune  des 
parties  du  discours,  sans  lui  imposer  l'étude  de  la  grammaire  concise  qu'il 
garde  comme  livre  de  référence.  On  peut  s'attacher  à  l'étude  des  verbes 
saxons  joints  aux  prépositions,  qui  forment  la  partie  la  plus  pittoresque  de 
l'anglais,  ainsi  que  l'a  montré  Fleming  dans  «  English  verbs  ».  En  3*^  et  2",  on 
peut,  tous  les  ans  reprendre  cette  étude  en  se  servant  des  textes  étudiés.  En 
Première  une  étude  systématique  de  la  grammaire  s'imposera.  Mais  même 
alors  l'usage  d'un  texte  de  lecture  sur  lequel  on  fondera  la  leçon  de  grammaire 
•sera  préférable  au  manuel  avec  son  appareil  de  règles  et  d'exemples.  Par 
exemple,  dans  l'anthologie  de  la  Première  —  (Green  Séries,  Gourio  p.  306), 
nous  avons  presque  toutes  les  formes  du  futur  et  du  conditionnel. 

Enfin  je  me  permettrai  d'engager  le  lecteur  à  lire  le  travail  indiqué  par 
l'anthologie  de  Morel,  p.  463.  Il  s'agit  de  préparer  le  texte  de  Keats  : 
«  Chapman  's  Homer  »  au  moyen  des  notes  données  par  le  maître.  Ces 
notes  servent  à  intéresser  l'élève  à  l'histoire  du  mot  —  phonétique  et 
sémantique  —  et  grammaire.  Au  lieu  d'une  leçon  abstraite  de  granmiaire, 
l'élève  s'assimilera  le  texte,  et  la  grammaire  par  surcroît.  Il  parlera  et 
écrira  d'instinct,  et  il  aura  lui-même  rédigé  sa  grammaire  :  mais,  soyez  sûr 
qu'il  aura  préféré  l'idée,  comme  l'écolier  de  Chaucer,  dans  le  «  Prioresss 
Taie  ))  (1)  : 

Cette  hymme  (Aima  Redetnptoris),  je  l'ai  entendu  dire, 
Fut  composée  pour  notre  Sainte  et  bienheureuse  Dame, 
Pour  la  saluer  et  aussi  pour  la  prier; 
Sil  y  a  autre  chose,  dans  cette  hjmme,  je  ne  le  sais  pas; 
J'ai  appris  l'hymmc,  mais  ne  sais  que  peu  de  grammaire. 


(1)  <r  The  Prioress's  Talc  «,  le  conte  de  la  Prieure. 
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LES  LIMITES  DE  L'APPRENTISSAGE  ET  DE  LA  PRATIQUE 
DES  LANGUES  VIVANTES 

Par  M.  PAUL  SCHARFF,  D""  phil.  germ.,  professeur  à  l'Athénée  Royal 

de  Liège. 


Principes  généraux  de  l'enseignement  des  langues  étrangères,  dans  la 
section  des  humanités  modernes. 

1.  La  culture  générale  doit  rester  la  prime  raison  de  cette  discipline.  Les 
langues  modernes  sont  appelées  à  recueillir  l'héritage  des  langues  classiques, 
du  grec  notamment,  qui  tend  à  disparaître  du  programme  des  études 
moyennes.  L'enseignement  des  langues  doit  donc  se  préparer  au  grand  rôle 
qui  l'attend. 

2.  Les  langues  doivent  être  étudiées  en  tant  que  langues  étrangères,  ce  qui 
veut  dire  parlées  et  écrites  (imprimées)  par  les  nations  étrangères.  Il  s'en  suit 
que  la  partie  orale  ne  doit  pas  prédominer,  ni  être  considérée  comme  le  but 
essentiel  de  l'étude  des  langues. 

3.  L'utilité  pratique  ne  réside  pas  tant  dans  le  savoir  parler  ou  écrire  la 
langue  étrangère,  que  dans  la  compréhension  intégrale  s'échelonnant,  selon 
l'importance  respective  :  a)  comprendre  les  livres  ;  b)  comprendre  la  langue 
parlée;  c)  la  parler  soi-même  ;  d)  l'écrire. 

4.  La  langue  dite  usuelle  tend  à  se  confondre  de  plus  en  plus  avec  la 
langue  littéraire  générale  (abstraction  faite  du  langage  technique,  scienti- 
fique). Outre  le  vocabulaire  assez  restreint  et  facile  à  acquérir,  se  rapportant  aux 
fonctions  de  la  vie  animale,  outre  un  vocabulaire  de  première  nécessité, 
c'est  en  bloc  qu'il  faut  connaître  une  langue.  Peut-on  prétendre  la  connaître, 
si  l'on  ne  comprend  pas  la  plaidoirie  d'un  avocat,  le  sermon  d'un  prédica- 
teur, le  discours  d'un  député,  un  cours  universitaire,  une  pièce  de  théâtre  ? 
N'est-ce  plus  le  langage  usuel? 

5.  Celui-là  «cm/ entendra  la  langue  parlée  et  la  parlera,  qui  saura  lire  cou- 
ramment les  auteurs,  les  journaux,  c'est-à-dire  qui  connaîtra  le  langage 
général.  Sinon  il  est  désarçonné  dès  la  première  phrase  rapide. 

d.  Le  mécontentement  général,  le  désaveu  universel  de  l'enseignement  des 
langues  et  de  ses  résultats,  est  la  conséquence  de  théories  fausses  et  d'impru- 
dentes promesses  impossibles  à  réaliser.  Il  faut  avoir  le  courage  de  déclarer 
qu'il  est  impossible  do  juxtaposer,  à  côté  de  la  langue  nationale,  d'autres  lan- 
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gués  enseignées  et  apprises  selon  les  mêmes  méthodes  de  préférence  oral  es, 
semblables  à  la  méthode  de  la  mère,  celle  de  la  prime  jeunesse.  Le  principe  est 
juste,  les  déductions  sont  erronées.  C'est  méconnaître  la  nature  humaine,  les 
limites  de  notre  esprit,  le  but  rationnel  de  l'enseignement  secondaire.  Pour 
apprendre  à  un  enfant  de  2  ou  3  ans  une  langue  étrangère,  la  bonne  emploie 
la  seule  méthode  possible,  la  méthode  orale.  Un  savant  veut  acquérir  uu 
idiome  étranger;  procédera-t-il  de  même  ?  Poser  la  question,  c'est  y  répon- 
dre. La  méthode  orale  chez  lui  ne  jouera  plus  qu'un  rôle  secondaire,  et  entre 
ces  2  élèves,  le  bébé  et  le  savant,  s'échelonne  tout  un  monde  de  jeunes  étu- 
diants exigeant  selon  les  circonstances  des  méthodes  diverses,  allant  de  la 
méthode  dite  directe  exclusive,  ou  méthode  orale,  à  une  autre  méthode  di- 
recte elle  aussi,  c'est-à-dire  la  plus  prompte  pour  arriver  au  but,  la  méthode 
litresque,  complétée  par  la  méthode  directe  orale. 

7.  Jusqu'ici,  il  n'a  été  question  que  d'une  langue  étrangère. 

Mais  sur  nos  programmes  se  trouvent  deux,  voire  ùvis  langues  étrangères 
dont  il  faudrait  acquérir  la  possession  effective.  Le  problème  pédagogique 
et  méthodologique  s'en  trouve  étrangement  compliqué,  disons  qu'il  devient 
insoluble  en  face  d'exigences  imprudemment  admises,  de  promesses  incon- 
sidérément faites. 

Il  y  a  plus  ;  nous  croyons  que  d'autres  langues  encore  demanderont  l'entrée 
de  nos  établissements' secondaires,  et  nous  ne  pourrons  indéfiniment  leur 
défendre  l'accès.  «  Im  Zeichen  des  Verkehrs  »  voilà  l'enseigne  sous  laquelle 
notre  activité  professionnelle  devra  s'accomplir.  Tant  que  le  rêve  lointain  et 
probablement  impossible  d'une  langue  internationale  artificielle  ne  se  sera 
pas  réalisé,  les  grandes  langues  de  culture  et  de  civilisation,  (jui  jusqu'ici, 
faute  de  temps,  n'ont  pas  pu  entrer  dans  nos  programmes  surchargés,  finiront 
par  forcer  la  consigne  quand  même. 

8.  Or,  nous  déclarons  que,  s'il  est  impossible  de  placer  à  côté  de  la  lan- 
gue nationale  d'autres  idiomes  enseignés  selon  les  mêmes  principes,  en  vue 
d'un  but  à  peine  différencié  (parler  et  écrire  avec  élégance  !)  ,  il  est  relati- 
vement facile  d'étudier  et  de  connaître  un  assez  grand  nombre  de  langues 
sans  trop  surcharger  les  esprits,  mais  à  une  condition  inéluctable,  irrémissible  : 
c'est  que  les  langues  étrangères,  à  des  degrés  divers,  restent  à  l'état  potentiel, 
latent.  Celui-là  de  ces  idiomes  sera  approfondi,  dont  l'inqwrtance,  le 
voisinage,  h;  rôle  intellectuellement  formatif,  réclament  une  place  à  part.  Le 
hasard  du  sort  et  des  activités  définitives  déterminera  pourchaque  individua- 
lité, plus  tard,  les  nécossitc's  pratiques. 

9.  Il  convient  de  ne  pas  perdre  de  vue  que  nos  élèves  ne  sont  pas  tous 
destinés  à  être  des  professeurs  d'allemand,  d'anglais,  d'italien.  On  le  dirait,  à 
lire  la  plupart  des  articles  de  combat  que  les  discussions  de  méthode  font  surgir 
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à  l'infini  et  partout.  Avouons  donc,  nous,  les  professeurs,  que  cette  «  possession 
effective  »  de  plusieurs  langues,  dont  il  est  fait  état  en  parlant  des  élèves, 
n'est  pas  de  notre  fait.  Qui  peut  prétendre  connaître  à  fond  deux  langues 
étrangères,  c'est-à-dire  en  avoir  cette  possession  effective  dont  il  est  tant 
parlé  ?  Presque  personne.  Les  exceptions  sont  si  rares  qu'on  peut  les  né- 
gliger, et  les  difficultés  telles,  qu'un  postulatum  pédagogique  impose  pour 
chaque  professeur  la  spécialisation  dans  une  seule  langue. 

10.  Prétendons-nous  faire  le  procès  de  la  méthode  dite  directe?  Nullement. 
La  partie  orale  doit  tenir  un  rôle  prépondérant,  en  ce  sens  que  le  profes- 
seur, conformément  aux  principes  d'une  saine  pédagogie,  se  servira  le  plus 
possible  et,  dans  les  classes  supérieures,  exclusivement,  de  la  langue  étran- 
gère qu'il  enseigne.  Nous  entendons  également  tirer  profit  de  tous  les  moyens 
intuitifs  que  la  pédagogie  moderne  met  à  notre  disposition.  Mais  nous 
sommes  opposé  à  tout  exclusivisme,  à  tout  fanatisme  scolaire  qui,  ne  tenant 
aucun  compte  des  contingences,  prononce  des  arrêts  irrévocables,  commen- 
çant par:  On  ne  fera  plus...  Car  généralement,  en  face  de  la  négation  uni- 
latérale se  dresse  une  affirmation  tout  aussi  énergique,  tout  aussi  documen- 
tée. Comme  A.  France  l'a  dit  après  Schiller,  la  vérité  n'est  ni  rouge,  ni 
bleue,  ni  verte  ;  elle  est  blanche,  car  elle  contient  toutes  les  nuances.  Vous  vous 
déclarez  adversaire  de  la  version.  Mais  nous  prétendons  qu'elle  peut  être  fort 
utile.  En  serrant  de  près  un  texte  de  Byron,  de  Goethe,  vous  faites  un  exer- 
cice éminemment  profitable  aussi  bien  au  point  de  vue  de  l'intelligence  de 
l'auteur  étranger  qu'au  point  de  vue  de  la  langue  maternelle.  Eu  France  et 
en  Belgique,  par  exemple,  les  professeurs  de  français  pourraient  faire  un 
emploi  fécond  de  ce  genre  de  travaux  beaucoup  trop  négligés.  Vous  êtes 
adversaire  du  thème?  Mais  on  peut  prétendre  en  faisant  valoir  une  foule  de 
raisons,  que  cet  exercice  présente  beaucoup  d'avantages  et  qu'il  serait  malaisé 
de  le  remplacer  on  tant  que  critérium  de  la  connaissance  sérieuse  d'un 
idiome  étranger.  Craint-on  les  abus?  Avisez  aux  mesures  pour  les  rendre 
impossibles,  sans  prononcer  de  regrettables  proscriptions. 

11.  C'est  le  principe  d'vtilité,  diversement  interprète'^  qui  a  créé  le  désar- 
roi des  méthodes.  Une  langue  est  appelée  vivante  non  seulement  parce  qu'elle 
est  parlée,  mais,  pour  l'étranger  suituui,  jjarce  qu'elle  s'écrit.  C'est  par  le 
verbe  écrit,  sous  tontes  ses  formes,  que  nous  pouvons  vivre  de  la  vie  des 
nations  qui  nous  entourent  et  faire  nôtres  toutes  les  conquêtes  faites,  à  l'é- 
tranger, sur  le  vaste  champ  de  la  civilisation  et  du  progrès.  La  langue  parlée, 
dont  nous  n'entendons  nullement  diminuer  l'importance  à  notre  époque  de 
communications  ultra-rnpides,  ne  joue  à  tout  prendre  qu'un  rôle  secondaire. 
Criui  qui  lit  couranuncnt  une  langue,  sait  aussi,  quoi  qu'on  dise,  sans  trop 
de  peine  demander  un  billet  de  chemin  de  fer  et  une  chambre  à  l'hôtel.  Mais 
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celui  qui  ne  la  sait  lire,  ne  sait  demander  que  cela,  sans  que  l'accent,  quelle 
que  soit  la  méthode  employée,  cesse  de  trahir  incontinent  l'étranger.  Quoi 
qu'on  fasse,  pour  l'accent,  la  prononciation,  on  arrivera  difficilement  à  la 
perfection  en  langue  étrangère.  Sous  ce  rapport,  un  gavroche  parisien  ou 
berlinois  rendra  des  points  à  des  professeurs  de  langues,  alors  qu'un  Français, 
par  exemple,  peut  comprendre  et  goûter  Goethe  mieux  qu'un  grand  nombre 
d'Allenîands.  Le  centre  de  gravité  de  l'enseignement  des  langues  vivantes 
dans  les  humanités  modernes  se  trouve  et  doit  se  trouver  dans  la  partie 
littéraire,  ce  vocable  étant  pris  dans  son  sens  le  plus  large. 

12.  Car.  ne  nous  y  trompons  pas,  les  littératures  étrangères  proprement 
dites,  les  productions  poétiques  d'un  peuple,  restent  dans  leur  ensemble  un 
apanage  purement  national,  nous  dirons  même  de  l'élite  d'une  nation. 

L'étranger  peut  cependant  y  participer  quand  l'enseignement  secondaire, 
à  tendance  nettement  humaniste,  aura  fourni  aux  meilleurs  de  ses  fils,  à 
une  élite  rigoureusement  choisie,  le  moyen  de  parvenir  à  une  humanité  plus 
complète  par  la  lecture  et  l'étude  des  chefs-d'œuvre  des  différentes  littéra- 
tures, lesquels  sont  en  même  temps  les  classiques  de  l'humanité.  Ce  but 
lointain,  couronnement  de  l'édifice,  ne  peut  être  atteint  intégralement  dans 
l'enseignement  secondaire,  qui  ne  donne  qu'un  savoir  général,  des  latences, 
des  virtualités  rendant  possibles  les  achèvements  ultérieurs.  Par  contre,  la 
langue  considérée  en  elle-même,  le  substratumdu  génie  d'une  race,  ce  monu- 
ment érigé  par  les  siècles,  plus  beau  que  n'imi)orle  quelle  œuvre  spéciale  et 
partielle,  apparaît  à  l'œil  avisé  de  l'étudiant  studieux  dans  toute  sa  ma- 
jesté et  sert  puissamment  sa  culture  intellectuelle  et  esthétique. 

13.  Prenons-y  garde  !  Les  langues  vivantes,  longtemps  trop  négligées, 
sont  en  passe  de  devenir  trop  exigeantes  et  d'éveiller  de  justes  susceptibilités. 
11  y  a  des  branches  aussi  importantes  et  plus  importantes.  Les  sciences  pro- 
gressent sans  cesse;  on  réclame  partout  des  cours  de  civisme.  >ious  sommes  du 
nombre,  car  il  nous  paraît  nécessaire  qu'un  jeune  homme  qui  quitte  l'ensei- 
gnement secondaire,  connaisse  les  institutions  nationales,  la  constitution 
et  les  lois  les  plus  importantfîs  qui  nous  régissent,  qu'il  soit  un  citoyen 
conscient  d(!  ses  devoirs  et  de  ses  droits. 

Or,  au  milieu  de  tant  de  choses  nouvelles  et  importantes,  les  professeur 
de  langues  vivantes  étrangères  ayant  souscrit  à  des  promesses  qu'ils  ne 
|)euvent  tenir,  réclament  aux  autorités  mal  informées  des  heures  supplé- 
mentaires pour  pouvoir  faire  honneur  aux  engagements  au  moins  tacitemml 
reconims.  N'est-ce  pas  nuire  à  un  enseignement  que  nojis  jugeons  néanmoins 
d'importance  capitale? 

14.  Dans  les  développements  (|ui  précèdent,  nous  avons  eu  en  vue  les 
sériions  fV humanités  modemes .  Il  est  évident  que  les  sections  industrielles  et 
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commerciales  demandent  une  préparation  spéciale,  laquelle  sort  du  cadre 
que  nous  nous  sommes  tracé.  Il  en  est  de  même  de  l'enseignement  des 
langues  dans  les  écoles  primaires  et  primaires  supérieures.  Le  but  varie  avec 
chaque  type  d'enseignement  et  un  axiome  pédagogique  veut  que  les  méthodes 
s'inspirent  du  but  à  atteindre. 

lo.  Une  revendication  importante  pour  le  bon  fonctionnement  des 
méthodes  et  le  progrès  des  classes,  consiste,  en  dehors  d'examens  d'admis- 
sion et  de  passage  sérieux,  garantissant  l'homogénéité  rationnelle  et  suffi- 
sante des  classes,  dans  une  plus  large  et  plus  importante  part  accordée,  dans 
les  épreuves  et  examens  académiques,  aux  cours  de  langues  étrangères  pro- 
fessés dans  les  Universités.  Les  langues  sont  trop  vite  abandonnées,  générale- 
ment dès  le  seuil  de  l'Université.  Des  sanctions  suffisantes  pourraient  leur 
maintenir  la  place  à  laquelle  elles  ont  droit  en  raison  de  leur  importance 
sociale,  éducative  et  matériellement  utilitaire.  Il  peut  paraître  évident  qu'on 
doive  ajouter  aux  conditions  pour  lobtention  du  diplôme  final  quelconque, 
la  connaissance  d'une  ou  mieux  de  deux  des  grandes  langues  mondiales. 

16.  Partout  où  il  existe  des  concours  généraux,  des  épreuves  finales,  il 
importe  d'ajouter  aux  rédactions,  aux  travaux  libres  en  langue  étrangère, 
aux  thèmes  etc.,  des  traductions  de  passages  d'auteurs  (Versions). 

Fondés  sur  les  seules  rédactions,  les  résultats  ne  reflètent  qu'imparfaitement 
et  inexactement  le  savoir  réel.  De  semblables  épreuves  sont  manifestement 
trop  difficiles  pour  des  élèves  qui  doivent  étudier  deux,  même  trois  langues 
étrangères  sans  compter  la  langue  nationale.  L'adjonction  dune  version 
ferait  remonter  les  moyennes  humiliantes  qui  découragent  élèves  et  profes- 
seurs et  rendent  un  compte  très  inexact  des  résultats  obtenus.  Les  générations 
passées  ont  moins  étudié  les  langues  et  les  pères  de  nos  élèves,  lisant  de 
fallacieuses  affirmations,  ne  connaissent  guère  l'énorme  étendue,  ni  la  diffi- 
culté de  la  tâche.  De  là  les  cris  de  faillite  et  de  banqueroute,  le  désaveu 
général  à  peine  étouffé. 

Ne  promettons  pas  plus  que  nous  ne  saurions  tenir.  Laissons  ces  procédés 
à  l'enseignement  industrialisé,  aux  prospectus  chimériques.  Quant  à  nous, 
professeurs  de  l'enseignement  public,  discutons  sans  haine  et  sans  passion 
les  méthodes  et  les  programmes,  soumettons  aux  autorités  compétentes  le« 
résultats  de  ce  travail  en  commun  et,  dans  la  notion  claire  et  irrécusable  de 
l'aboutissement  de  notre  effort,  continuons  à  nous  consacrer  sans  défaillance 
à  notre  tâche  si  éminemment  utile  et  féconde,  qui  élève  les  individus  et 
rapproche  les  peuples. 
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LES  BASES  DE  L'ENSEIGNEMENT  INTOITiF  ET  MÉTHODIQUE  DE  LA  GRAMMAIRE  ALLEMANDE 

ESSAI  DE  PEDAGOGIE  EXPÉRIMENTALE 
Par  M.  MARCHAND,  professeur  d'allemand  à  l'École  Arago  (Paris). 


Le  reproche  qu'on  entend  faire  Je  plus  souvent  à  l'enseignement  direct 
de  l'allemand,  c'est  de  négliger  la  grammaire  et  de  ne  compter  que  sur  la 
répétition  fréquente  des  formes  verbales  pour  les  faire  retenir.  «  Vous  sub- 
mergez vos  élèves  sous  l'accumulation  des  dificultés,  disent  les  adversaires 
de  cet  enseignement,  vous  les  faites  parler  "comme  des  jterroquets,  sans 
qu'ils  aient  conscience  des  règles  qu'ils  appliquent,  vous  manquez  ainsi  aux 
premiers  de  vos  devoirs  qui  sont,  d'une  façon  générale,  de  former  des  esprits 
et,  dans  votre  domaine  spécial,  d'orienter  vos  élèves  dans  le  dédale  des 
règles  qu'ils  doivent  employer.  Vous  n'habituez  pas  l'enfant  à  penser,  à  réflé- 
chir, à  observer,  mais  uniquement  à  se  fier  aux  caprices  de  sa  mémoire. 
Vous  ne  développez  pas  en  lui  les  qualités  essentielles  de  la  personnalité, 
mais  la  moins  humaine  de  ses  facultés,  et  dans  ce  cerveau  que  vous  appau- 
vrissez à  plaisir,  vous  ne  créez  pas  de  l'ordre  et  de  la  lumière,  mais  des 
ténèbres  et  du  chaos.  » 

Ces  reproches  ne  sont  que  trop  fondés  en  ce  qui  concerne  ce  ramassis  dr 
procédés  empiriques  qu'on  vend  dans  le  commerce  sous  le  nom  de  «  méthode 
directe  ».  Est-ce  à  dire  qu'il  atteint  tous  ceux  qui,  dans  l'Université,  ont  à 
cœur  de  donner  à  la  jeunesse  un  enseignement  à  la  fois  utile  et  formatif, 
pratique  et  théorique,  aussi  éloigné  d'un  psiltacisme  machinal  que  de  vaines 
abstractions  grammaticales?  Nous  ne  le  croyons  pas.  On  a  trop  confondu  ce 
qu'on  appelle  im|>roprement  «  méthode  directe  »  avec  ce  qui  n'est  qu'un 
«  enseignement  »  direct.  Cette  «  méthode  directe  »  n'est  qu'une  «  fa(;on  >- 
d'enseigner,  qui  prétend,  non  sans  impudence,  se  passer  complètement  de  la 
traduction  ;  ce  n'est  pas  une  "  méthode  »  au  sens  propre  du  mot,  c'est-à- 
dire  un  enseignement  de  règles  logiques  basées  sur  les  faits,  graduées  selon 
leurs  rapports  exacts  et  qui  conduisent  en  quelque  sorte  fatalement  d'un  point 
de  départ  fixé  d'avance  à  un  but  nettement  déterminé.  Des  industriels  ont 
abusé  de  cette  confusion  dont  soulîrent  bon  nombre  d'entre  nous.  Or,  il  est 
très  facile  de  prouver  que  ces  prétendues  «  Méthodes  directes  »  ne  sont  pas 
des  méthodes.  Qui  nous  dira,  par  exemple,  pourquoi  telle  leçon  se  trouve 
à  la  page  37  de  telle  de  ces  méthodes,  |ilut(M  qu'à  la  page  25  ou  79,  pour- 
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quoi  telle  expression,  telle  forme  grammaticale  paraissent  ici  et  non  là  et 
non  ailleurs  ?  Personne  ne  le  sait,  pas  même  l'auteur.  Partout,  c'est  l'inco- 
hérence, un  horrible  mélange  de  formules  simples  ou  compliquées,  usuelles 
ou  rares,  compréhensibles  ou  inaccessibles.  D'ailleurs,  l'auteur  ne  va  pas 
s'émouvoir  de  nos  critiques.  Xous  ne  nous  préoccupons  pas  de  classer,  nous 
répondra-t-il,  mais  seulement  de  reproduire  des  formes,  telles  que  la  vie 
nous  les  fournit.  Les  Allemands  emploient  telle  phrase  pour  dire  telle  chose, 
nous  répétons  cette  phrase  aux  Français  qui  veulent  apprendre  l'allemand, 
cela  nous  suffit.  Les  Allemands  apprennent  bien  ainsi  leur  langue  mater- 
nelle, pourquoi  les  Fiançais  n'apprendraient-ils  pas  l'allemand  aussi 
«  directement  »  ? 

Double  absurdité  ! 

1°  Les  Allemands  n'apprennent  pas  leur  propre  langue  au  moyen  des 
phrases  creuses  de  nos  manuels.  Nos  «  méthodes  directes  »  ne  copient  pas 
la  vie,  en  effet  : 

a.  Dans  la  vie,  l'enfant  apprend  sa  langue  maternelle,  en  rapportant  tout 
à  lui-même.  La  forme  élémentaire  du  langage,  ce  n'est  ni  la  description, 
ni  le  récit,  ni  la  définition,  c'est  le  dialogue  :  question  et  réponse.  L'enfant 
ne  s'intéresse  qu'à  ce  qui  le  touche.  Aussi  rien  n'est-il  moins  réel,  moins 
vivant,  moins  direct  que  ces  descriptions  fastidieuses  et  pédantes  dans 
lesquelles  nos  «  méthodes  directes  »  énumèrent  par  exemple  les  moindres 
détails  d'une  chaise.  On  n'apprend  pas  une  langue  pour  se  transformer  en 
catalogue.  Adressez-vous  au  contraire  directement  à  vos  élèves,  question- 
nez-les sur  eux-mêmes,  sur  leur  entourage,  leurs  goûts,  leurs  besoins,  et 
vous  verrez,  si  toutefois  vous  leur  en  fournissez  le  moyen,  comme  ils  auront 
plaisir  à  vous  répondre. 

b.  Dans  la  vie,  l'enfant  qui  apprend  sa  langue  maternelle,  voit  et  revoit 
sans  cesse  et  séparément  tous  les  objets  dont  il  parle.  Sont-ils  tous  repré- 
sentés ces  objets  dans  nos  «  méthodes  directes  »  ?  Il  s'en  faut  de  beaucoup. 
C'est  à  peine  si  on  en  trouve  quelques-uns  rassemblés  dans  des  tableaux 
aussi  illisibles  que  disparates.  Quant  aux  objets  qui  ne  sont  pas  dessinés, 
on  les  définit  et  cela  est  encore  plus  indirect  que  la  traduction.  Dans  la 
vie,  on  ne  définit  jamais  aux  enfants  les  objets  qu'on  peut  leur  montrer,  on 
les  leur  met  sous  les  yeux. 

c.  Bien  mieux,  dans  le  premier  stade  du  langage  enfantin,  l'objet 
précède  toujours  le  mot  et  d'une  façon  plus  générale,  les  circonstances  pré- 
cèdent toujours  la  parole.  La  vie  pose  les  faits  que  le  verbe  exprime.  Suppri- 
mez les  circonstances,  et  la  raison  de  parler  disparaît.  Toute  phrase  suppose 
donc  une  «  situation  »  préétablie.  Où  sont  dans  nos  «  méthodes  directes  » 
les  situations  qui  donucnl  aux  leçons  leur  raison  d'être  ?    Elles   n'existent 
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pas,  on  ignore  jusqu'à  leur  existence  et  leur  absolue  nécessité  ;  on  y  parle 
uniquement  pour  parler,  ce  qui  est  le  contraire  même  de  la  vie. 

cl.  Celte  erreur  fondamentale  se  trahit  dans  les  fantômes  de  personnages 
que  nous  présentent  nos  «  méthodes  directes.  »  Ce  sont  des  Paul,  Moritz, 
Marie,  Luise,  etc.,  dont  nous  ignorons  tout  et  dont  nous  n'apprenons  rien, 
sinon  qu'ils  causent  pour  causer  de  choses  qui  n'ont,  avec  eux-mêmes  ni  avec 
nous,  aucun  rapport,  et  dont  il  ne  sera  plus  question  d'ailleurs  dans  les 
pages  suivantes.  Est-ce  là  la  vie  ?  Quand  nous  prononçons  le  nom  d'une 
personne  quelconque,  c'est  toujours  le  nom  de  quelqu'un  que  nous  connaissons 
peu  ou  prou,  dont  nous  savons  la  figure,  les  habitudes  et  le  caractère.  Ce 
nom  représente  une  foule  d'idées,  de  sentiments,  d'impressions,  de  notions 
qui  proprement  constituent  la  vie.  Les  «  méthodes  directes  »  n'offrent  à  la 
curiosité  légitime  de  l'enfant  que  des  mots  vides  de  sens,  des  mots,  rien  que 
des  mots. 

e.  De  plus,  la  vie  n'est  pas  le  désordre  où  se  complaisent  les  auteurs  de 
«  méthodes  directes  ».  La  vie  classe  automatiquement  les  sujets  de  conver- 
sation d'après  des  situations  qui  groupent  toujours  autour  d'elles  les  mêmes 
familles  de  mots.  C'est  la  vie  domestique,  par  exemple,  qui  rapproche  les 
termes  qui  se  rapportent  fi  la  maison.  Ces  familles  de  mots  changent  avec  le 
milieu  et  ce  changement  a  toujours  une  raison.  Supprimez  la  raison,  vous 
tombez  dans  l'absurde  ou  l'arbitraire,  vous  passez  du  coq  à  l'une,  vous  êtes 
en  plein  dans  la  «  méthode  directe  ». 

.Non  seulement,  la  vie  met  de  l'ordre  dans  le  vocabulaire,  mais  aussi 
dans  la  grammaire.  Nous  n'avons  pas  avec  tout  le  monde  la  même  façon  de 
parler  ;  nous  modifions  instinctivement  la  complexité,  la  recherche  et  l'élé- 
gance de  nos  phrases,  avec  l'âge,  la  condition,  le  degré  de  culture  de  nos 
interlocuteurs.  On  ne  parle  pas  à  un  bébé  comme  à  un  adolescent,  comme  à 
un  honnne.  Nos  «  méthodes  directes  »  ne  s'embarrassent  pas  de  si  peu  ;  elles 
|)rennent  d'emblée  un  langage  tout  formé,  tout  évolué,  qui,  par  conséquent 
n'est  pas  celui  qui  convient  à  un  débutant,  et  sans  souci  de  l'habitude,  de 
l'entraînement,  des  gradations,  des  transitions,  y  plongent  leur  victime. 

Si  nous  adaptons  notre  langage  à  notre  interlocut(.'ur,  nous  trouvons  aussi 
chez  celui-ci  des  habitudes  d'expression  conformes  à  son  âge,  à  son  éduc;i- 
tion  et  à  son  milieu.  Il  n'a  pris  des  formes  qu'il  a  entendufs  (|ue  celles  qui 
correspondent  à  sa  force  de  compréhension,  il  n'assimile  pits  tout  de-  suit»- 
les  tournures  les  plus  rares,  il  commence  par  le  concret,  le  simple  et  le  facile, 
et  son  bagage  verbal  grandit  avec  lui.  Cette  adaptation  progressive  se  fait 
lentement,  graduellement,  pai'  la  vie.  Nos  auteurs  de  «  méthodes  directes  >- 
y  ont-ils  pensé,  qui  mettent  dès  l'abord  nos  élèves  aux  prises  avec  des 
difficultés  qui  leur  sont  aussi  étranges  qu'étrangères. 
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Nous  voilà  loin  du  chaos  de  nos  bons  auteurs,  mais  ce  n'est  pas  tout. 
Dans  la  langue  maternelle,  le  bagage  verbal  ne  s'acquiert  et  ne  s'étend  pas 
au  hasard  des  impressions,  mais  par  deux  procédés  que  la  vie  exerce  d'une 
façon  très  régulière  :  Pintuition  et  l'analogie.  Que  font  nos  «  méthodes 
directes  »  pour  développer  ces  deux  facultés  sans  lesquelles  il  n'y  a  ni  parole 
vivante,  ni  expression  directe  de  la  pensée  ?  Rien  de  suivi. 

Enfin  pour  mettre  encore  plus  d'ordre  dans  leur  langage,  les  petits 
Allemands  vont  à  l'école,  ils  y  apprennent  la  grammaire  et  la  correction. 
Nos  «  méthodes  directes  »,  moins  ambitieuses,  ne  veulent-elles  former  que 
des  illettrés  ? 

2"  Mais  quand  bien  même  les  phrases  de  nos  «  méthodes  directes  »  seraient 
toutes  illustrées,  exprimeraient  toutes  les  situations  réelles,  mettraient  en 
mouvement  des  personnages  de  chair  et  d'os  et  se  présenteraient  avec  autant 
d'ordre  que  dans  la  vie  allemande,  cela  ne  suffirait  pas  encore  pour  qu'elles 
conviennent  à  nos  petits  Français.  Il  y  a  un  élément  essentiel  du  problème 
qu'on  perd  trop  de  vue,  c'est  le  temps  ;  le  temps,  ici,  fait  beaucoup  à  l'affaire. 
Certains  termes,  pour  ne  parler  que  du  sens  des  mots,  sont  comme  de  durs 
diamants  qu'il  faut  lentement  et  patiemment  tailler  et  }X)lir  ;  le  sens  ne  jaillit 
que  par  la  multiplicité  des  facettes  qui  concentrent  les  rayons  et  font  éclater 
la  lumière.  Nos  «  méthodes  directes  »  s'imaginent-elles  qu'un  coup  de  mar- 
teau violent  remplacera  ce  lent  et  pénible  polissage.  Elles  se  trompent.  Dans 
des  cas  comme  ceux-ci,  il  vaut  mille  fois  mieux  traduire  que  faire  le  geste 
de  tout  briser  pour  ne  semer  que  de  l'ombre,  de  l'erreur  et  du  doute. 

Mais  nous  en  avons  dit  assez  pour  amener  les  conclusions  auxquelles  il 
nous  larde  d'aboutir.  Ce  qu'il  faut  constater,  c'est  : 

1°  Que  les  débuts  de  notre  enseignement  sont,  par  leur  nature  même, 
infiniment  plus  difficiles  que  n'ont  l'air  de  le  supposer  nos  «  méthodes 
directes  ».  Et  encore  nous  n'avons  pas  parlé  de  la  prononciation  avec  ses  com- 
plications d'accent,  d'articulation  et  de  rythme.  Songeons  de  plus,  qu'il  ne 
s'agit  pas  seulement  de  créer  des  habitudes  dans  des  cerveaux  tout  neufs, 
mais  de  vaincre  certaines  accoutumances  très  tenaces,  en  opposition  violente 
avec  les  nouvelles. 

2"  Un  enseignement  vraiment  direct,  qui  veut  sincèrement  se  passer 
de  la  traduction,  sera  très  modeste  à  ses  débuts,  intuitif,  analogique,  métho- 
dique et  progressif,  c'est-à-dire,  très  différent  des  «  méthodes  directes  » 
actuellement  en  usage. 

3°  Cet  enseignement  intuitif  et  méthodique,  tenant  compte  du  rôle 
considérable  que  joue  le  peu  de  temps  dont  il  dispose,  appellera  l'ordre  et 
la  logique  au  secours  de  la  mémoire,  la  grammaire  au  secours  de  la 
pratique. 
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Nous  n'avons  à  nous  occuper  que  de  cette  troisième  question.  Mais  est-il 
possible  de  faire  saisir  directement  les  règles  grammaticales  ?  Oui,  à  la 
triple  condition  qu'elles  soient,  au  début,  d'une  extrême  simplicité,  qu'elles 
se  présentent  séparément  et  qu'elles  s'échelonnent  suivant  leur  degré  de 
«difficulté  »  Nous  voici  au  cœur  de  la  question.  Les  règles  grammaticales 
allemandes  imposent  à  nos  élèves  des  efforts  très  différents.  Un  Français  a 
plus  de  peine  à  employer  correctement  une  proposition  renfermant  des  com- 
pléments indirects  et  directs,  qu'une  phrase  composée  du  verbe  «  sein  »  et 
d'un  attribut.  Il  fera  plus  de  fautes  dans  la  construction  des  propositions 
subordonnées  que  des  principales,  il  aura  plus  de  mal  à  conjuguer  un  verbe 
fort  à  particule  séparable  qu'un  verbe  faible  ou  simple.  N'est-il  donc  pas 
rationnel  de  lui  présenter  ces  difficultés  dans  une  progression  telle  que  les 
premières  l'habituent  à  vaincre  les  autres?  L'entraînement  n'est-il  pas  le 
principal  ressort  de  toute  éducation?  On  n'attache  pas  assez  d'importance, 
croyons-nous,  à  ce  critère  essentiel  qu'est  la  difficulté.  Or,  ce  critère,  c'est  la 
pratique  qui  nous  le  fournit.  Quant  à  nous, pendant  onze  ans,  de  1898  à  1909, 
nous  nous  sommes  livré  dans  nos  deux  divisions  de  1'''^  année,  à  l'École 
primaire  supérieure  Arago,  à  Paris,  à  ces  intéressantes  recherches  de  péda- 
gogie expérimentale.  A  mesure  que  nous  appliquions  une  règle  gramma- 
ticale, nous  avons  noté  la  proportion  des  élèves  qui  la  saisissaient  directement. 
Et  ainsi  en  reculant  d'année  en  année  les  formes  les  moins  accessibles,  et  en 
avançant  les  autres,  en  contrôlant  nos  élèves  de  leçon  en  leçon,  de  mois  en 
mois,  et  d'année  en  année,  nous  avons  fini,  en  profitant  de  l'entraînement, 
par  adapter  notre  cours  à  la  force  exacte  de  nos  classes.  Grâce  à  cette  colla- 
boration de  tous  les  instants  et  à  force  de  retouches,  nous  avons  établi  une 
gradation  grammaticale  qui  n'est  plus  pour  les  élèves  une  route  perdue, 
abrupte,  rocailleuse,  défoncée,  coupée  d'ornières  et  de  précipices,  conduisant 
on  ne  sait  où, mais  un  beau  chemin  en  pente  douce  dont  les  enfants  voient 
le  commencement  et  la  fin  et  qu'ils  gravissent  d'un  bout  à  l'autre  avec  une 
nllègre  facilité. 

Voici  les  résultats  auxquels  nous  sommes  parvenus  ;  des  petits  Français 
de  12  cà  lo  ans  se  heurtent  dans  la  grammaire  allemande  à  quatre  difficultés 
principales  : 

1**  La  conjugaison, 

2°  La  déclinaison, 

3°  Les  prépositions  et  les  cas  qu'elles  gouvernent, 

4°  La  construction. 
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^•1.    Conjugaison. 


Nous  commençons  par  le  présent  de  l'Indicatif  du  verbe  «  sein  ».  Nous 
n'employons  l'imparfait  qu'après  avoir  enseigné  les  noms  et  adverbes  de 
temps  qui  désignent  le  passé,  mots  qui  ne  peuvent  s'expliquer  eux-mêmes 
que  par  les  noms  de  nombre.  Viennent  ensuite  le  passé  indéfini  et  le  futur. 
L'enfant  demande  tout  de  suite  à  exprimer  et  à  préciser  ses  notions  dans  les 
trois  stades  du  temps  comme  dans  l'espace.  S'en  tenir  au  présent  et  au  passé, 
c'est  créer  une  lacune  qui  gène  l'élève.  L'avantage  du  verbe  «  sein  »  ainsi 
simplifié,  c'est  qu'il  est  très  fréquent,  qu'il  sert  à  former  d'autres  verbes  et 
n'entraîne  avec  lui  (ju'un  seul  cas  :  le  nominatif.  Trois  genres,  un  pluriel, 
en  voilà  assez  pour  les  premières  leçons. 

Le  verbe  «  haben  »,  présent,  imparfait,  passé,  futur,  (répartis  en  plu- 
sieurs leçons)  paraît  à  son  tour.  Nouvelle  difficulté  :  l'accusatif  masculin. 
Premier  changement  qui  frappe  les  élèves  et  sur  lequel  nous  pouvons  insister, 
puisqu'il  se  présente  seul,  bientôt  suivi  toutefois  du  pronom  accusatif  et  des 
formes  du  substantif  pluriel  (nominatif  et  accusatif). 

Puis  voici  le  v<^be  faible  «  zeige>î  »  (prés.,  imp.,  parf.,  fut.  et  impératif), 
et  sur  ce  type,  un  certain  nombre  de  verbes  faibles  très  usuels  comme 
«maclien,  holen,  lernen,  hôren,  spielen,  arbeiten,  griifèen  »,  etc.,  les  verbes 
impersonnels  concernant  la  température  :  «  regnen,  schneien  »,  etc. 

Nouvelle  progression.  L'élève  habitué  aux  verbes  faibles,  nous  abordons 
la  conjugaison  forte  (  prés.,  imp.,  pas.,  futur,  impér.)  «  Nehmen  »  nous  sert 
d'exemple,  suivi  tout  de  suite  de  verbes  très  employés  comme  «  sehen, 
schreiben,  geben,  halten,  lesen  »,  etc.,  des  quatres  verbes  de  position  : 
stehen,  sitzen,  liegen,  hângen  et  des  auxiliaires  de  modes. 

A  ce  moment,  interviennent  les  verbes  à  particules  inséparables,  compo- 
sés à  l'aide  des  racines  précédemment  apprises.  Ainsi  surajoutée  à  un  sens 
déjà  connu,  la  particule  acquiert  toute  sa  signification  et  toute  sa  valeur. 

Suivent  le  verbe  "  werden  »,  le  passif,  et  le  verbe  pronominal.  Puis 
voici  le  groupe  imposant  des  particules  séparables. 

Les  particules  tantôt  séparables,  tantôt  inséparables,  viennent  plus 
tard. 

Nous  terminons  l'étude  de  la  conjugaison  par  le  subjonctif  et  le  condi- 
tionnel. 

Enfin  un  tableau  récapitulatif  des  verbes  forts  vient  mettre  de  l'ordre 
grammatical  dans  les  formes  particulières  précédemment  apprises. 
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B.  Déclinaison. 

Déclinaison  et  conjugaison  s'enchaînent. 

Le  verbe  "  être  ->  avons-nous  vu,  est  accompagné  du  nominatif  des  trois 
genres  et  du  pluriel  (substantif  et  pronom  personnel). 

Le  verbe  «  avoir  »  introduit  l'accusatif  (substantif  et  pronom). 

Le  datif  ne  survient  naturellement  qu'avec  les  Verbes  qui  exigent  ce  cas 
comme  :  «  geben,  bringen,  lielfen,  gehoren  »,  etc. 

Le  génitif,  relativement  moins  employé,  nest  exposé  à  tous  ses  genres 
qu'après  les  autres  cas.  Cependant  le  possessif  des  noms  propres,  introduit 
dès  le  début,  y  a  préparé  les  élèves.  Un  tableau  récapitulatif  résume  ici  la 
déclinaison  de  larticle  et  du  substantif. 

Le  pronr)m  relatif  n'a  pas  sa  raison  détre  avant  la  proposition  subor- 
donnée. 

La  déclinaison  de  ladjectif  est  résumée  ù  la  lin  du  cours  dans  un  tableau 
qui  en  réunit  toutes  les  formes. 

C.  Prépositions. 

Comment  oser  aborder  les  j^répositions  avant  que  les  élèves  ne  connaissent 
très  bien  tous  les  cas  quelles  régissent  ?  Mais  le  moyen  de  s'en  passer  ?  Ici  il 
faut  distinguer.  Sans  doute,  on  a  besoin  tout  de  suite  des  prépositions,  mais 
il  est  très  facile  de  retarder  le  moment  où  l'élève  doit  modifier  les  substantifs 
et  pronoms  quelles  gouvernent.  Nous  avons  pour  cela  deux  moyens  :  D'abord 
nous  n'en  faisons  usage  que  dans  les  combinaisons  où  elles  accompagnent 
des  mots  invariables  :  «  in  Paris,  weit  von  Paris,  naho  bei  Paris,  von  o  bis  6, 
zwischen  3  und  4  -,  etc.  Ensuite  nous  avons  ;"i  notre  disposition  un  certain 
nombre  de  formules  comme  :  "  zu  Hause,  im  Scliulzimmer,  im  Monat,  im 
Jahr,  im  ^^'inter  »,  que  nous  enseignons  comme  des  expressions  adverbiales 
toutes  faites  sur  lesquelles,  grâce  aux  verbes  qui  les  accompagnent,  l'élève 
n"a  jamais  l'occasion  dhésiter.  Ce  n'est  que  plus  tard  quand  l'enfant  connaît 
très  bien  t^jus  les  cas,  quand  il  a  pris  l'habitude  de  les  modifier  à  sa  guise, 
qu'il  lutte  avec  les  nouvelles  complications  (ju'entraine  l'usage  de  ces 
prépositions. 

D.       CONSTRl  CTION. 

C'est  j)eut-étre  la  partie  la  plus  ddicate  de  notre  tâche,  nous  avons  ."i 
combattre  des  habitudes  presque  irrésistibles  qui  accolent  indissolubleinenl 
certains  mots  ou  groujjes  de  mots.  Un  Français  a  beaucoup  de  mal  à 
s<'parer  le  complément  direct  du  verbe.    L'Allemand,   au  contraire,   rejette 
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presque  toujours  le  complément  direct  après  les  autres  compléments  ;  c'est  là 
que  nous  porterons  tout  notre  effort.  Il  s'agit  d'écarteler  la  phrase.  Nous 
commençons  par  l'attribut.  Cet  attribut,  nous  l'éloignons  de  l'auxiliaire 
d'abord  par  un  adverbede  lieu,  puis  par  deux  adverbes  (temps  et  lieu).  L'attribut 
remplacé  par  le  complément  direct,  nous  introduisons  dans  la  fissure  ainsi 
créée  des  compléments  circonstanciels  et  des  compléments  indirects,  tout  de 
suite  aggravés  de  compléments  possessifs.  Voilà  notre  complément  direct 
rejeté  bien  loin  de  son  verbe.  Quand,  maintenant,  derrière  ce  complément 
direct,  nous  aurons  ajouté  un  complément  circonstanciel  de  manière,  et  que 
nous  aurons  bien  démontré  que  les  particules  séparables  ne  sont  que  des 
adverbes  de  manière,  nous  aurons  des  proposition  principales,  (simples  ou 
inverses)  complètes,  renfermant  tous  leurs  éléments  : 

Sujet,  verbe,  compl.  circons.  de  temps  et  de  lieu,  compl.  ind.,compl.  dir., 
adverbe  de  manière,  ou  particule,  infinitif  ou  participe. 

Un  simple  changement  dans  la  position  du  verbe,  voilà  la  proposition 
subordonnée.  On  voit  comme  cela  est  simple.  Mais  il  est  indispensable 
auparavant  d'exercer  les  élèves  par  une  très  longue  pratique  à  la  proposition 
principale,  directe  ou  inverse.  Ils  y  gagneront  d'ailleurs  de  ne  former  tout 
d'abord  que  des  phrases  simples,  courtes  et  nettes  où  ils  ne  s'empêtreront 
pas  comme  dans  un  vêtement  trop  grand.  Ils  apprendront  de  plus  à  distin- 
guer la  nature  des  propositions  qu'ils  emploient  et  tous  les  professeurs 
d'allemand  savent  que  l'analyse  logique  n'est  pas  la  partie  la  moins  ardue 
de  leur  enseignement. 

Notre  œuvre  est  achevée.  Nous  avons  posé,  dans  cette  première  année, 
les  fondations  sur  lesquelles  s'élève  l'édifice  verbal  tout  entier.  Aux  cours  de 
2^,  3^  et  4*  année  à  y  ajouter  les  détails  et  les  ornements. 

La  conséquence  d'une  telle  progression  grammaticale,  c'est  que  l'enchaî- 
nement des  règles  est  inséparable  de  la  progression  du  vocabulaire.  Il  faut 
disposer,  pour  illustrer  cette  grammaire,  d'exemples  nombreux  et  frappants, 
de  mots  dont  le  sens  doit  concorder  exactement  avec  l'application  des  règles 
qu'on  envisage.  Tout  se  tient,  tout  doit  se  tenir  comme  dans  la  vie. 

Mais,  nous  dira-t-on,  vous  imposez  au  professeur  une  tâche  bien  difficile 
et  une  façon  de  parler  bien  artificielle.  Erreur.  Les  phrases  qui  composent 
notre  cours  sont  pour  chaque  leçon  en  nombre  illimité,  nous  en  avons  réuni 
des  milliers  pour  notre  compte,  et  cela  est  si  simple  que  la  plupart  de  ces 
phrases,  ce  sont  nos  élèves  eux-mêmes  qui  nous  les  ont  fournies.  Leur  grand 
nombre  prouve  en  outre  que  ces  phrases  n'ont  rien  d'artificiel.  Nous  ne 
déformons  jamais  le  parler  naturel,  tel  qu'on  l'entend  tous  les  jours,  de  la 
bouche  de  tous  les  .Vllemands.  Nous  ne  formons  jamais  telle  ou  telle  expres- 
sion pour  les  besoins  de  notre  cause.   Nous  parlons  naturellement.   Mais  (et 
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ici  nous  n'insisterons  jamais  assez)  nous  ne  disons  pas,  au  début  du  moins, 
tout  ce  que  nous  pourrions  dire.  Notre  seul  effort,  c'est  de  nous  taire  et  cela 
souvent  est  plus  difficile  que  de  parler.  Nous  nous  taisons  chaque  fois  que  nos 
paroles  pourraient  embarrasser  nos  élèves,  et  nous  nous  taisons  de  moins  en 
moins  à  mesure  que  nos  élèves  nous  suivent  de  mieux  en  mieux. 

Comment  expliquez-vous  ces  règles,  nous  demandera-t-on,  en  allemand 
ou  en  français  ?  Elles  sont  toutes  rédigées  en  allemand.  Quant  au  détail  de 
leur  application,  nous  l'expliquons  en  français  toutes  les  fois  que  nous  sommes 
surs  de  ne  pas  être  compris  en  allemand. 

Quel>  sont  pour  conclure  les  avantages  d'une  telle  méthode  ?  Nous  en 
voyons  au  moins  cinq. 

La  règle  étant  toujours  présentée  à  l'élève  selon  son  degré  d'entraîne- 
ment, il  éprouve  à  la  saisir  une  joie  qui  est  tout  profit  pour  nous  et  pour 
lui.  Rien  n'encourage  un  enfant  comme  de  sentir  ses  forces  grandir  avec  les 
obstacles. 

Chaque  règle  étudiée  séparément,  étant  l'occasion  d'une  ou  plusieuis 
leçons  et  appuyée  d'un  irès  grand  nombre  d'exemples,  se  grave  plus  profon- 
dément dans  la  mémoire  que  si  elle  survenait  incidemment  au  hasard  du 
texte  et  sans  rapport  avec  ce  qui  précède  et  ce  qui  suit. 

Au  point  de  vue  du  vocabulaire  et  de  la  culture  du  sens  analogique  nous 
avons  vu  quel  avantage  il  y  a  à  surajouter  les  préfixes  et  les  suffixes  à  la 
racine  d»  s  mots. 

Mais  c'est  surtout  par  sa  valeur  éducative  que  s'affirme  la  supériorité 
d'une  telle  méthode.  Pour  donner  à  nos  élèves  des  habitudes  de  logique, 
d'ordre  et  de  clartti,  rien  ne  vaut  une  discipline,  dont  ils  subissent  incons- 
ciemment les  bienfaits,  mais  dont  ils  distinguent  très  clairement  l'appareil 
extérieur.  Nous  devons  prêcher  l'exemple  si  nous  voulons  les  entraîner  à 
classer  leurs  idées,  à.  séparer  l'essentiel  de  l'accessoire,  si  nous  voulons  faire 
d'eux  des  hommes  réfléchis  au  jugement  sain  et  droit. 

Flnfin,  il  n'est  pas  sans  intérêt  de  faciliter  à  des  débutants  la  revision  de 
ce  quils  ont  appris.  Bien  enseigner,  c'est  surtout  apprendre  à  revoir.  Le 
meilleur  guide  pour  des  élèves,  dans  un  plan  grammatical,  c'est  huu'  propre 
ellort.  Ils  oublieront  la  règle,  mais  ils  sauront  toujours  si  elle  leur  a  paru 
simple  ou  coinpiiipiée,  si  elle  est  au  commencement  ou  à  la  (in  de  leiu- 
i;rammaire  illustrée.  Habitués  à  passer  toujours  de  l'incomplexe  au  complexe, 
du  facile  au  difficile,  ils  chercheront  la  règle  là  où  elle  est  et  la  trouveront 
toujours  à  sa  place,  tout  comme  dans  la  vie  (que  les  auteurs  de  "  tui-tlioile- 
directes  >»  nous  pardonnent),  la  charrue  après  les  bœufs  (\). 

]    Pour  plus  (le  dr.vcloppcincnts,  voir  ma  .Mi'-tiiodi'  inluilivc  illustivr.  I.iliinirir   l,:ii..ii«<>.f 
l'iiris,  1909. 
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NOMENCLATURE  DE  LA  GRAMMAIRE  ALLEMANDE 

Par  M.  GIROT,  professeur  dallemand  au  L\(xe  Condorcet  (Paris;. 


Introduction 

Uistùriqiin  de  ces  propositions.  —  Eu  1900,  à  la  suite  des  Conférences 
(\n\  eurent  lieu  au  Musée  pédagogique,  sous  le  patronage  de  M.  le  Yice-Recteur 
de  l'Académie  de  Paris,  de  nombreux  professeurs  de  grammaire  appartenant 
;■;  divers  lycées  de  Paris  demandèrent  qu'une  commission  fût  chargée  d'étu- 
dier les  simplifications  à  introduire  aux  nomenclatures  grammaticales  en 
usage  dans  les  classes. 

Dans  cette  Commission  de  Vô  membres,  appartenant  aux  trois  ordres 
d'enseignement,  j'eus  l'honneur  de  représenter  les  professeurs  d'allemand. 

Les  travaux  de  la  Commission  durèrent  tout  l'hiver  1900-1007.  Le  premier 
rapport,  déposé  par  M.  Maquet.  fut  examini'  par  la  section  permanente  du 
Conseil  supérieur  de  l'Instruction  publique  en  juillet  1907  ;  il  fut  renvoyé  à  la 
Commission  avec  la  demande  d' aller  aussi  foin  f/i/c  possibh  dans  les  simplifi- 
ent iotis. 

Manque  d'unité  dans  les  nouienclatures.  -  Voici  quelques  passages  du 
second  rapport  de  la  Commission,  signé  cette  fois:  Ma([uet  et  Brunot,  où  les 
rapporteurs  précisent  davantage  encore  les  raisons  pour  lesquelles  cette  sim- 
l»lification  s'impose  phis  rigoureusement  que  jamais  dans  l'enseignement  du 
français.  Vous  jugerez  sans  doute  comme  moi,  ({u'elles  s'appliquent  aussi 
étroitement  aux  classes  d'allemand. 

«  La  Commission  a  donc  repris  (janvier  et  fi'-vrier  1908)  pièce  à  pièce 
l'examen  de  la  première  ébauche,  quoiqu'elle  se  rendît  compte  qu'il  était 
assez  difficile  de  satisfaire  à  la  fois  les  uns  et  les  autres  et  qu'il  serait  tout  à 
fait  impossible,  soit  de  simplifier  sans  retrancher,  soit  d'unifier  sans  imp<:)ser, 
de  ci  de  là,  la  renonciation  à  une  tradition  ou  à  des  habitudes  personnelles, 
elle  s'est  trouvée  soutenue  par  la  certitude  qu'une  nomenclature  qui  ne 
ballotterait  plus  l'élève  de  terme  en  terme  chaque  fois  qu'il  change  de  maître, 
serait  pour  lui  un  bienfait  certain  et  rendrait  grands  services  aux  études 
grammaticales. 

Dans  l'enseignement  primaire,  le  mal,  quoi( pie  grand,  est  peut-être  moins 
sensible  qu'ailleurs  ;  car  il  arrive  souvent  «pie  l'enfant  commence  et  finit  ses 
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années  de  classe  sous  la  direction  d'un  maître  unique.  Si  le  livre  qu'on  lui 
met  entre  les  mains  ne  change  pas  non  plus,  l'élève  a  quelques  chances  de 
ne  pas  apprendre  deux  ou  trois  terminologies  différentes.  Le  danger  qui  le 
menace,  c'est  seulement  d'être  examiné  ensuite  par  quelqu'un  qui,  dans 
l'analyse,  usera  de  termes  ou  plus  anciens  ou  plus  nouveaux,  danger  assez 
grave  encore,  puisque  plus  d'un  échec  immérité  a  été  dû  à  ces  dissidences. 

L'élève  d'une  école  à  cours  multiples,  le  collégien,  le  lycéen,  n'échappent 
guère  à  d'autres  ennuis  :  changement  de  classe  (1),  changement  d'analyse. . . 
il  suffit  ici,  non  pas  des  Pyrénées,  mais  de  l'épaisseur  d'une  cloison  pour  que 
la  vérité  cesse  d'être  elle-même. 

Dépourvus  de  l'autorité  nécessaire  pour  faire  mieux  et  pour  prendre  les 
mesures  générales  qui  conviennent,  les  Inspecteurs  de  tout  degré  n'ont  pu 
(lue  recommander,  depuis  quelque  temps,  comme  un  premier  palliatif,  un 
accord  parfait  dans  chaque  établissement.  Là  où  on  les  a  écoutés,  c'est  déjà 
une  amélioration,  mais  combien  insuffisante  !...  puisque  de  l'école  au  collège, 
il  n'y  a  ni  entente  ni  même  rapports  réguliers. 

Du  reste,  se  fondàt-il  dans  chaque  Académie  une  ligue  pour  l'unification 
régionale  des  nomenclatures  que  le  remède  serait  encore  insuffisant  tant  qu'il 
arrivera  à  un  enfant  de  se  déplacer  en  même  temps  que  sa  famille,  et  le  cas 
est  assez  fréquent.  Encore  considérons-nous  ici  les  ententes  partielles  comme 
fîiciles  et  sûres,  alors  que,  pour  se  faire,  elles  supposent  des  sacrifices  indi- 
viduels, parfois  pénibles,  des  concessions  qui  risquent  de  causer  des  blessures 
d'amour-propre. 

En  fait,  il  y  a  autant  de  chances,  —  plus  peut-être  —  de  faire  partout 
l'unité,  que  de  la  faire  dans  un  même  lycée,  et  cela  constituerait  un  bien 
autre  progrès  ».  Extrait  du  (2^)  Rapport  de  MM.  Brunot et  Maquet  {mars  4909). 

Date  de  rédaction  de  ces  propositions  1907 .  —  Aussi,  à  la  question  de  la 
(Commission,  en  1907  :  serait-il  bon  que  la  nomenclature  de  la  grammaire 
allemande  fût  simplifiée?  je  répondis  affirmativement..,  c'était  forcé:  je  viens 
d'en  donner  les  raisons  d'ordre  pratique.  Ai-je  besoin  d'ajouter  pour  vous  les 
difficultés  qui  proviennent  des  diverses  origines  des  dénominations  gramma- 
ticales de  l'allemand?  Je  fus  alors  chargé  de  préparer  sur  la  question  un 
rapport  spécial  qui  fut  soumis  à  M.  le  A'ice-Kecteur  en  même  temps  que  le 
rapport  de  M.  Maquet.  Voici  la  copie  de  ce  rapport  qui  fut  transmis  au  Minis- 
tère de  l'Instruction  publique  en  1907. 

Sources  du  rapporteur.  —  Il  n'entre  aucunement  dans  ma  pensée  d'im- 
poser à  mes  collègues  l'usage  de  tel  ou  tel  mot  dans  sa  classe.  Mais  m'inspirant 

(1)  J'ajouterai  :  ou  de  division. 
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de  l'intérêt  supérieur  des  élèves  qui  nous  sont  confiés,  je  propose  l'emploi, 
en  classe,  de  certains  mots  à  l'exclusion  d'autres.  Le  choix  m'en  a  été  inspiré  ; 
1°  par  les  discussions  aussi  profondes  qu'intéressantes  et  nombreuses  de  la 
Commission  :  j'ai  assisté  à  toutes  ;  2°  par  la  lecture  des  meilleures  grammaires 
allemandes  à  l'usage  des  établissements  scolaires  avec  ou  sans  langues 
étrangères  et  des  grammaires  allemandes  éditées  en  France  ;  3°  par  les  avis  de 
nombreux  collègues  et  4°  par  les  observations  faites  durant  plus  de  trente  ans  de 
services.  J'estime  que  notre  enseignement  ne  peut  que  gagner  à  cette  simpli- 
fication, à  celte  unification  de  la  nomenclature  grammaticale  de  la  langue 
allemande. 

Principe  et  exemple.  —  Voici  le  principe  qui  m'a  guidé  dans  mon  travail  : 
car  la  Commission  dont  je  faisais  partie  s'était  imposé  de  choisir  un  terme  ;i 
l'exclusion  de  tout  autre.  Il  est  évident  que  j'avais  commencé  par  éliminer 
une  quantité  de  mots  inutiles  pour  ne  retenir  que  ceux  que  j'avais  rencontrés 
dans  les  meilleurs  ouvrages.  Chaque  fois  que  Je  me  suis  trouvé  en  face  de 
plusieurs  dénominations,  j'ai  cfwisi  (il  est  imprimé  ici  en  caractères  espacés) 
le  vocable  d'origine  latine,  mais  je  le  propose  sans  la  désinence  latine  et  je 
le  décline  d'après  les  règles  de  la  déclinaison  allemande.  Prenons,  par  exemple, 
V  adjectif.  Les  (|uatre  vocables,  employés  généralement,  sont  :  das  Adjektiv,  das 
Adjektivum,  das  Beiwort-et  das  Eigenschaflswort.  Or,  ce  dernier  est  très  long, 
trop  long,  il  est  difficile  à  prononcer,  dun  usage  peu  commode  et  il  réclame 
des  explications  qui  ne  sont  pas  toujours  comprises  ;  le  3*^  ne  si},  nifie  abso- 
lument rien  ;  le  S*"  exige  une  forme  latine  que  Tonne  peut  proposer  ni  aux 
maîtres  ni  aux  élèves  qui  n'étudient  pas  le  latin  (cette  observation  s'applique 
naturellement  aussi  à  tous  les  autres  vocables  dorigine  latine  qui  ont  garde 
leur  déclinaison  originale).  Il  reste  donc  das  Adjektiv,  dénomination  qui  ne 
présente  aucun  des  inconvénients  des  trois  autres  et  que  nous  déclinerons, 
comme  un  nom  neutre,  das  Jahr,  par  exemple.  ^ 

Exception.  —  Cependant,  je  me  suis  cru  obligé  de  déroger  une  fois  à  ce 
principe:  c'est  au  sujet  du  nom.  Car  «  la  C<>MMnission,dit  >L  Ma(piet,  renonce 
à  la  double  dénomination  du  nom  ou  substantif  [)our  désigner  le  noui.  Entre 
les  deux,  le  premier  lui  a  paru  préférable  à  garder,  parce  que  l'expression  le 
nom,  ce  qui  sert  à  nommer,  exprime  une  relation  facile  à  percevoir  entre  le 
terme  et  la  fonction.  F>e  mot  substantif  n'évorpie,  au  contraire,  <pi'une  idée 
métaphysique.  Il  fournissait  un  adverbe  commode  dans  l'expression  ;  adjectif 
pris  substanlivetnent.  Mais  cette  expression  peut  être  aisément  remplacée  par 
cette  autre  :  employé  corn  me  nom,  qui  est  facile  à  prononcer  et  à  comprendre  ». 
En  face  d'une  proposition  aussi  nette,  d'une  décision,  prise  à  l'unanimité, 
considérant  avant   tout    I  intérêt  des  élèves,  surtout  pendant   la  première 
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période,  ne  voulant  en  aucujie  faron  contrarier  l'enseignement  déjà  si  difficile 
du  français,  je  i)roj)ose  le  vocable  fias  Haupticovt. 

Pour  des  raisons  d'égale  valeur,  au  cas  où  le  mot  das  Adverb  ne  suffirait 
pas,  je  demanderais  de  choisir  das  Umstandswort  :  car  le  vocable  :  la  circons- 
tance sera  très  souvent  employ('*  dans  les  classes  de  français  et  sera  fort  bien 
compiispar  les  élèves;  nous  pourrions  alors  rendre  directement:  une  circons- 
tance de  temps,  de  manière...,  etc. 

Instructions  nnimlérielles  relatives  à  la  nouwiwlatiire  grammaticale.  —  Les 
Instructions  l'elatives  à  TEnseignemont  des  Langues  vivantes  que  nous  avons 
reçues  vers  le  20  décembre  1908  renferment  à  la  page  8  tout  un  paragraphe 
consacré  d  h  grammaire  auquel  nous  empruntons  les  lignes  suivantes,  en 
nous  faisant  un  plaisir  de  signaler  labsolue  concordance  de  nos  propositions 
avec  les  instructions  de  rins|)ecl  ion  générale.  «  Tout  cet  enseignement  doit  se 
faire  également  dans  la  langue  étrangère  ;  le  vocabulaire  nécessaire  est  à  peu 
près  le  même  dans  toutes  les  langues.  Les  professeurs  d'allemand  feront  bien 
d'employer  les  termes  latins  qui  sont  les  plus  usités  et  tout  de  suite  intelli- 
gibles. Ils  diront:  «  Substanliv,  Adjektiv,  Verb,  Dekiination,  Konjugation. 
Prasens,  Perfekt.  etc.,  etc.  Le  ])rofesseur  se  montrera  aussi  attentif  aux  fautes 
grammaticales  qu'aux  défauts  de  ]irononciation...  » 

?Si).Mi:.\CI.ATrRE. 

Die  Grammalik,  dii-  Sjirachlehre:  grammat(ikal)isch. 

Der  Laut,  die  Lautlehre,  lautieren.   Das  Alphabet. 

Der  Vokal.  der  Seibstlaut:  der  Diphthong,  der  Doppellaut;  der  Konso- 
nant,  der  Mitlaut  ;  der  Doppelvokal,  -konsonant. 

Der  Lippenlaut,  der  labiale  Laut;  der  Zahnlaut,  der  dentale  Laut;  der 
Zungenlaui,  der  linguale  Laut  :  der  Gaumenlaut,  der  palatale  Laut  ;  der  Kehl- 
laut,  der  gutturale  Laut. 

Der  Explosiviaut  ;  der  Ueibelaut  :  der  Xasenlaut  ;  der  Fliefôlaut:  der 
Hauchlaut;  der  Zischlaut. 

Der  An-,  hi-,  Ausiaut  :  der  ;ui-.  in-,  ausiautende  Vokal.  Konsonant:  der 
S- Laut,  zwei  S-Laute,  weich.  hart. 

Der  Umlaut.  umiauten,  umgelaulet.  umiautsfâhig. 

Der  Ablaut.  ablauteii. 

Der  Buchstabe,  buchstal/ieren  ;  der  Anfangsbuchstabe,  groBschreiben. 

Die  Silbc. 

Die  Wurzel-,  Slauiui-.  Haupl-,  .\eben-.  l'.ilduiigs-.  Ableitungs-,  Vor-. 
-Nacli-,  Flexions-,  Endungssllhe  :  ein-.  zwei-,  ...  mehrsilbig. 
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Die  Quantitât 

Die  Lange,  die  Kurze  :  lang,  kurz. 

Die  Betonung,  die  Akzentuation. 

Der  Ton,  betonen,  die  Betonung;  der  Haupt-,  Nebenton. 

Der  Akzent,  akzentuieren,  die  Akzentuation. 

Hochtonig,  nebentonig,  tonlos;  betont,  unbetont. 

rs'atiiilich  oder  grammatisch,  kûnstlich  oder  rhetorisch. 

Das  Wort,  die  Wortbildung. 

Der  Stamm,  die  Wurzel  ;  das  Stamm-,  Wurzelwort;  die  Ablautung. 

Die  Ableitung;  die  Stamm-,  Ableitungssilbe,  die  Vor-.  Nachsilbe,  das 
Prâfix,  das  Suflix,  die  Endsilbe;  die  Komposition,  die  Zusammensetzung. 

Einfach;  primitiv,  urspriinglich  ;  abgeleitet;  zusammengesetzt. 

Das  Kompositum  ;  zwei  Glieder,  das  Bestimmungswort  und  das  Grund- 
wort  (der  Grundbegriff)  ;  der  Haupt-,  Nebenton  ;  unbelont,  tonlos. 

Die  eigentliche  oder  echte,  die  uneigentliche  oder  unechte  Zusammen- 
setzung. 

Das  Verkleinerungswort,  das  Diminutiv(umj,  das  Diminutivwort. 

Das  Fremdwort,  das  Lehnwort. 

'Die  Silbentreunung. 

Die  Sprach-,  Sprechsilbe. 

Die  Satzlehre. 

A.  —  Der  (einfache)  Satz,  die  Proposition. 

I>as  Subjekt,  der  Satzgegenstand . 
Das  Priidikat,  die  Satzaussage. 

Die  Artcn  des  einfachen  Satzes. 
Der  Aussagesatz,  der  Erzilhlsatz. 

Der  Fragesatz ,  der  fragende  Satz  (der  Antwortsatz,  der  antwortende  Satz). 
Der  AusruflCjsatz. 

Der  Wunschsatz,  der  Heischesatz,  dei'  ()[)t;itivsatz. 

Der  Befehisatz  (das  Anredcwort;  die  Befehlsform,  das  Befehiswort)  ;  der 
elliptische  Satz.  die  Ellij)se. 

Dit'  Konstriiktion . 

Die  Konstruktion,  die  (Salz-)  Giiederung,  der  (Satz-j  Bau,  der  Aullian. 
die  (Satz-,  Wort-)  Fiigung. 

Die  Folge,  die  Wortfolge;  die  gerade,  inverse  oder  vrrsetzlc  Worl- 
folge;  die  Unistellung,  die  Inversion;  die  Verbverschiebung. 
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Die  Worlfolge  im  Hauptsatz.  im  Fragesatz.  im  Nebensatz;  gerade.  ver- 
set zte  Hauptsatze, 

Konstruieren,  einen  Satz  (auf)bauen,  (zer)gliedern. 

Der  Fall,  der  Kasus. 

Der  Fall   des   Subjekts. 

Bas  Hauptwort,  das  Substantiv(um). 
Der  Nominati  V,  der  ersle  Fall  ;  steht  auf  die  Frage  :  Wer? 
Das  vorlâufige  oder  grammatische    Subjekt  (es),  das  endgultige  oder 
logische  Subjekt  (Dinge  ;  es  ereigneten  sich  Dinge). 

Das  Hauptwort  als   Attribut. 

(C'est  le  complément  déterminatif)  :  der  Garten  des  Vaters. 
Das  Attribut,  das  hauptwôrtliche  Attribut  ;  die  BeifugUYig,  die  h.  B. 
Der  zweite  Fall,  der  Genitiv;  steht  auf  die  Frage  :  WBssen? 

Das  Komplement,  das  Objekt,  die  Ergànzung. 
Dièses  Satzglied  ergânzt  das  Prâdikat. 

Die  Fâlle,  die  Kasus  des  Objekts. 

Der  zweite  Fall,  der  Genitiv;  steht  auf  die  Frage  :  Wessen? 
Der  dritte  Fall,  der  Dativ;  steht  auf  die  Frage  :  Wem? 
Der  vierte  Fall,  der  Akkusativ;  steht  auf  die  Frage  :  Wen? 
Das  Personenobjekt,  das  Sachobjekt. 

Die  Wortarten. 

Das  Hauptwort. 

Bas  Hauptwort,  als  Hauptwort  gebrauchen;  hauptwôrtlich. 
Das  Substantiv(um),  als  Substantiv  gebrauchen  ;  subslantivisch. 

Das  Geschlecht,  das  Genus. 

Das  Sprachgeschlecht,  das  naturliche,  das  grammatikalische  Geschlecht. 
Das  mannliche  Geschlecht  ;  das  Maskulin(um),  die  Maskulinform. 
Das  weibliche    Geschlecht;    das    Feminin(um),    die  Femininbildung, 
-endung. 

Das  sachliche  Geschlecht;  das  Ncutrum. 

Der   Bedeutungs-,   der  Geschlochtsunlerschied. 

,,Der  Sprosse"   oder   ,,der  SproB'  ist  ein  Verbal  hauptwort  zii   dcm 
Verb(um)  ,,spriefien". 
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Die  Zahlform,  der  Numerus;  die  Zahlwandlung  der  Hauptwôrter. 
Der  Singular,  die  Einzahl;  die  Singular-.  Einzahlendung,  -form. 
Der  Plural,  die  Mehrzahl  ;  die  IMural-,  Mehrzahlendung,  -form. 

Die  Deklination,  die  FalIwandluDg,  die  Fallbiegung. 

Die  vier  Fâlle.  Kasus  ;  die  Deklinalionsendung,  -form;  -tabelle,  -weise. 

Das  Deklinationsmuster,  -schéma;  das  Paradigma. 

Oblique,  abhângige  Fillle,  Kasus. 

Die  Nominativendung,  -flexion  ;  die  Endung  s  ;  das  Dativ-e. 

Die  starke.  schwache,  gemischte  Deklination. 

Die  Deklination  der  Maskulina,  der  Feminina,  der  xNeutra. 

Die  Deklination  der  mannlichen.  der  weiblichen,  der  sacli- 
lichen   Hauptwôrter. 

Der  Umlaut,  umlauten,  umgelaulet.  nichtumgelautet  ;  die  Ausnahme. 

Deklinieren,  (un)deklinierbar.  (un)dekliniert;  (un)verânder]ich,  (uni- 
flektiert,  (un)flektierbar  ;  (un)verândert  ;  gleichlautend  ;  (un)zulassig. 

Der  Eigenname;  die  Berg-,  Flu^-.  Seenamen  ;  die  Orts-,  Liinder-. 
Stadtenamen  (die  Umschreibung  mit  ..von");  die  Personen-,  Familieii-. 
Vor-,  Tauf-,  Adelsnamen;  die  Namen  der  Mafte  und  Gewichte. 

Die  Apposition. 

Die  Arten    der   Haii]>tworter. 

1)  Das  Konkretum,  das  konkrete  Hauptwort;  der  Eigen-,  Gemcin- 
name  ;  der  Gattungsname ,  das  Appcllativi'um)  ;  der  Sammel-,  Mengename  . 
das  Koilektiv(um)  ;  dor  Sloirname  : 

2)  Das  Abstraktum,  das  abslraklc  Hauptwort. 

Das  F  u  r  \v  0  r  t ,  das  Pronomen . 

a)  Das  persônliche  Fiirwort.  das  Personalpronomen  ; 
Die  sprechende.  angesprochene,  bcsprochene  Person  ; 
Das  rcflexive,  ruckbeziigliche  Fiirwort; 

Das  reziproke,  wechselbezijglichc.  -scitigc  Fïirworl  t 
Die  hofliche  Anrede,  die  Hodiclikeitsform  ; 

Das  grammatische.  das  natijrlirlic  (ieschl(>cht;  die  Fuguug  nacli  dem 
Sinn.  die  siun,i;vm;il:^('  Fiigung; 

l>ie  Person i fi kation,  person ifiziercn  ; 

b)  \.  Das  |)0ssessivc,  zucigncndc  bcsitzanzeigendc  Adjektiv  ; 

2.  Das  possessive,  zueigneudc,  bcsilzanzeigende  Fiirwort,  das  Posses- 
siv(um),  das  Possessivpronomen  ; 

c)  \.  Das  démonstrative,  hinwcisciidr  Adjcktiv. 
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2.  Das  démonstrative,  hiiiweisende  Furwort;  das  Deinonstrativ(um)  ; 
(las  Demonstrativpronomen  ; 

d)  Das  relative,  bezugliche.  beziehende  Fiirwort  ;  das  Relativum,  das 
Relativpronomen 

e)  1.  Das  interrogalive.  fragende  Adjektiv  ; 

2.  Das  interrogativc.  fragende  Fiirwort;  das  Interrogativum  ;  das 
Inlerrogativpronomen;  das  Fragewort.  -fiirwort.  -pronomen; 

f)  1.  Das   iinbf-stimmte   Adjektiv; 

2 .  Das  u  M  b  e  >  t  i  m  m  t  e  V  û  r  \\'  o  r  t  :  das  Indeiînitum .  das  Indéfini tpronomen . 

Das  Pronominaladverb. 

Die  Pronomiualverbindung  (=  mit  dem  )  ;  das  Pronominaladverb  ; 
Das  relative  Pronominaladverb  (=:  womit),  das  Relativadverb  : 
Das  démonstrative   Pronominal ad.verb   (=   damit),   das  Demonstrativ- 
adverb. 

Der  Artikel.  das  Geschlechtswort. 

Der  bestinnnte.  der  unbestimmte  Artikel  ; 
Zusammengezogen,  verschmolzen . 

Das  Adjektiv(um;.  das  Beiworl.  das  Eigenscliaftswort. 

Adjektivisch  :  priidikativ  :  attributiv  =  epitbetisch  : 

Die  starke  Deklination  ;  die  starke  Adjektivdeklination  ;  das  attributive 
(^  epithetiscbe)  Adjektiv  ohne  Arlikel  : 

Die  schwache  Deklination  :  dieschwaclie  Adjektivdeklination  ;  \  das  attri- 
butive (=  epithetiscbe)  Adjektiv  mit  dem  beslimmten  Artikel  ; 

Die  gemiscbte  Deklination  ;  die  gemischte  Adjektivdeklination  ;  das  attri- 
butive (=  epithetiscbe)  Adjektiv  mit  dem  unbestimmten  Artikel  : 

I)as  stark  dekliiiierte.  das  starkdeklinierte  Adjektiv;  u.  s.  w. 

Das  hauptwtirtlich  gebrauchte  Adjektiv;  das  als  Hauptwort  gebrauchte 
Adjektiv. 

l>i<'  Komparation.  die  Verglcicbungsgrade,  die  Steigerung. 

Zvvei  Grade  oder  Stufen  ; 

Der  Komparativ  :  der  Komparativ  der  Gleicbheit  und  der  Unglcichheit 

o)  des  boht.Ten  (îrades.  b)  des  geringeren  Grades;  der  hohere,.  der  ge- 
ringere  Grad.  Der  relative,  absolule  Superlativ; 

Die  Komparativ-,  Superlativbildung.  -endung;  das  Komparativ-,  Super- 
l;itivzi'ic]ien. 

Die  vollstàndige.  die  unregelmiiftige  Komparation;  komparationsfahig. 
Die  Rektion  des  Adjcktivs. 
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Das    Zahlwort,    das    Numérale. 

Das  bestimmte  Zahlwort;  die  Kardinal-.  Haupl-,  Griindzalil,  das 
Rardinale  ; 

Die  Ordinal-,  Ordnungszahl,  das  Ordinale. 

Das  unbestimmte  Zahlwort. 

Das  Ordinaladverb  auf-ens;  die  Gattungszahlen  auf  -lei  ;  dio  Verviel- 
fôltigungszahlen  auf  -fach  und  -fâltig;  die  Wiederholungszahlen  auf  -mal 
! Zahladverbien)  ;  die  Bruchzahlen  auf  -tel. 

Das  Verb,  das  Yerbum,  das  Zeitwurt,  das  Redeworl. 

Die  Konjugation;  die  Konjugationsendung  ;  konjugieren  ;  konjugierbar. 

1.  Die  Redeform. 

a)  Die  Person,  die  Personendung  ; 

b)  Die  Zabi,  die  Einzahl,  die  Mehrzahl  ;  die  Verbalendung. 

c)  Die  Zeit,  die  Zeitform,  das  Tempus  ;  die  Gegenwart,  die  Vergangen- 
heit,  die  Zukunft  ; 

Das  Pràsens  ;  die  Prâsensform  : 
Das  Imperfekt(um)  ; 
Das  Perfekt(um), 
Das  Plusquainperfekt(um)  ; 
Das  Futur(um),  das  erste  Futurum  ; 
Das  Futurum  exaklum,  das  zweite  Futur(um)  ; 

Der  Yerbalslamm  :  einfache,  zusammengesetzte  Zeitformen  :  das  HiKs- 
verb. 

(l)  Der  Modus,  die  Modusformen. 

Fier  Indikativ  :  die  Indikativform.  -cudung:  indikaliviscli  : 

Der  Konjunktiv  ;  die  Konjunktivllexion  ;  konjunklivisch  ; 

Der  Imperativ  (die  Befehlsform)  ;  die  Impcralivendung  ;  imperativisch  ; 

Das  Hilfsverb  des  .Modus. 

c)  Das  Aktiv(um);das  aktive  Verb:  die  .VklivCorni  ;  dieTatigkciIsforin: 

Das  Passiv(um)  ;  das  passive  Verb;  die  Passivform,  die  Lt-ideform  ; 

2.  Die  Nominalform  des  Verbs; 

Dit  Infiiiiliv  :  die  Infinitivfudung  :  Infiniliv  priisens.  |>orf('kl  :  liiUiiiliv 
dfT  (it'genwart,  der  Vergangenheit. 

Das  Parti zip(ium)  ;  das  Verbaladjektiv. 

D.is  erste  Parlizip,  das  Parlizip  prâsens;  d.is  (Jcrundium  leiii  zu  lesendes 
]$iich)  ; 

Das  zweile  Parliziji.  das  Parlizip  der  Vergangenlieil.  das  l'jirlizip  des 
Perfckts. 
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Die  Vorsilbe,  d;is  Prâfix  ge,  (unUrennbar:  partizipial. 

Die  starke  und  die  schwache  Konjugation. 

Drei  Stammformen  :  1.  der  Indikativ  Priisentis,  2.  der  Indikativ  Imper- 
fekti,  3.  das  2.  Parlizip. 

Das  Hilfsverb. 

Die  umschriebenen  Formen  mit  ..wûrde".  die  neben  dem  Konjunktiv 

des  Imperfekts  und  des   Plusquamperfekts  stehen,  nennt  man  auch  den 

(1.,  2.)  Konditionalis. 

Die  starke  Konjugation. 

Das  ablautende  Verb,  das  reduplizierende  Yerb;  der  Stamm-,  Prâsens- 
vokal  ;  der  Ablaut  (die  Brechung),  der  Umlaut. 

Gebrauch  der  Verben  im  Satze. 

Hinsichtlich  des  Subjekts  ;  persônliche,  unpersônliche  Verben  ; 
Hinsichtlich  des  Objekts  :  [Rektion  des  Yerbs]. 

Transitive,  zielende  Verben;  das  Transitiv(umj  ;  die  reflexiven  Verben 
(unechte  Reflexive  :  ich  bilde  mir  ein). 

Intransitive,  ziellose  Verben;  das  Inlransitiv(um). 

Das  faktitive,  kausative  Verb  (sitzen.  setzenj,  das  Faktitiv(um). 

Bildung  der  Verben. 

Urspriingliche  Bildungen  ;  ablautende,  abgeleitete,  echt  oder  unecht  zu- 
sammengesetzte  Verben  ;  die  Ableitungssilbe,  die  Partikel,  die  Vorsilbe  ; 
(un)trennbar  zusammengesetzt  ;  die  Trennbarkeit,  die  Untrennbarkeit  zu- 
sanimengesetzter  Verben. 

Die  Praposition,  das  Verhàltniswort,  das  Vorwort. 
Die  Zusammenziehung,  die  Verschmelzung ;  den  Genitiv'regieren,  for- 

dern. 

Das  Adverb(ium),  das  Umstandswort,  das  Nebenwort. 

Das  Adverb  der  Zeit,  des  Ortes  u.  s.  w.,  adverbial;  die  Stellung  von 
y,nicht"  ;  Pronominaladverbien. 

Die  Konjunktion,  das  Bindewort. 

Die  beiordnende,  koordinierende  Konjunktion;  die  unterordnende, 
subordiniercnde  Konjunktion;  adverbiale  Konjunktion.  Doppelkonjunk- 
tionen.  Konjunktionell,  -nal. 

Die  Interjektion. 

Laul-,     Begritîs-,     Satzinterjektion. 
G  !  weh  !  Gott  behiite  ! 
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B.  —  Der  zusammengesetzte  Satz;  die  Satzlehre,  der  Satzbau. 

Das  Satzband,  die  Kopula  ;  einfach,  zusammengesetzt. 

Die  Saizverbindiing.  das  Satzgefiige. 

Koordiiiierl,  beigeordnet;  suboidiiiiert.  uiilergeordnet. 

Die   Arten   der  Xebensâtze. 

1.  Nach  der  Form  : 

a)  Der  Relativsatz  ;  b)  der  Koujuuktionalsatz  ;  c)  der  Konjunktivsalz  (die 
direkte,  die  indirekte  Rede)  ;  d)  der  indirekte  Fragesatz. 

2.  Nach  ihrem  Satzwerte,  d.  h.  nach  dem  Satzteile,  den  sie  vertreten  : 
a)  Der  Subjektsatz  ;  6)  der  Prildikativsatz  ;  c)  der  Objektsatz;  d)  der  Attri- 

butivsatz  ;  e)  die  Adverbial satze  :  die  Ortsiitze,  die  Zeitsâtze  u.  s.  w. 

Die  Interpunktioii.  die  Zeichensetzung. 

Der  Punkt  ;  das  Komma,  der  Beistrich  [der  Participial-,  Infinitiv-, 
der  Zwischen-,  Schaltsatz;  die  Anrede"!  :  das  Semikolon.  der  Strichpunkt  ; 
das  Kolon,  der  Doppeipunkt;  das  Fragezeichen  ;  das  Ausrufungszeichen  ; 
die  Anfiihrungsstriche  ;  der  Gedankenstrich ;  die  Klammern,  die  Parenthèse 
(einklammern,  in  Klammern  stehon)  :  das  Bindezeichen .  der  Bindestrich; 
das  Auslassungszeichen,  der  Apostroph  (auslassen.  die  Auslassung)  ; 
das  Tréma  (das  Katïèïn,  die  Benzoë). 


II 


ENSEIGNEMENT  DU  VERBE 


a)  Comment  faites-vous  comprendre  aux  élèves  la  valeur  exacte  dos 
temps  et  des  modes  ?  Pour  cet  objel,  quels  sont  la  nature  et  le  rôle  :  dos 
leçons  orales  —  de  la  lecture  —  des  paradigmes  —  des  exercices  oraux  et 
écrits  ? 

Quel  ordre  faut-il  suivre  dans  le  choix  des  temps  et  des  modes  et  aussi 
des  moyens  d'acquisition  ? 

Comment  amener  les  élèves  à  employer  les  temps  et  les  inodes  avec 
sûreté  —  avec  spontanéité  ? 

b)  Comment  faites-vous  comprendre  le  sens  des  verbes  auxiliaires  avec 
leurs  nuances  et  leur  emploi  ?  Rôle  et  nature  des  divers  moyens.  Quel  ordre 
et  quelle  progression  doit-on  suivre  ? 

c)  Quels  sont  les  meilleurs  procédés  pour  enseigner  et  faire  employer  les 
formes  irrégulières  des  verbes  ? 

d)  Moyens  pratiques  pour  renseignemeni  des  ormes  passives.  .\  quoi 
moment  et  dans  (juel  ordre  introduire  ces  formes  .* 

.\.  B.  —  Différentes  sections  seront  formées  pour  étudier  spécialement  les 
questions  se  rapportant  à  chaque  langue  particulière,  y  compris  le  français  (1 1. 


ili  Li-s  iiiéiiKjirts  dt;  cette  section  ont  iU'  aiitiinl  ([iic  possible  classés,  pour  chnqiH! 
langue,  selon  l'ordre  des  paragraphes  auxquels  ils  répondent,  ceux  qui  traitent  la  question 
à  un  point  de  vue  général  étant  placés  en  tète.  Les  mémoires  se  rappoitant  à  une  même 
question  sont  classés  suivant  l'ordre  alphabétique  des  auteurs. 
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RAPPORT  SUR  LES  COMMUNICATIONS  RELATIVES 
A   L'ENSEIGNEMENT   DU    VERBE 

Par  M.  L.  BOURGOGNE,  professeur  d'anglais  au  Lycée  Condorcet  (Paris). 


Le  Comité  d'organisation  est  certain  d'exprimer  un  sentiment  général  en 
adressant  de  vifs  remerciements  aux  auteurs  des  communications  relatives  au 
verbe.  Tous  les  professeurs  de  langues  vivantes  en  apprécieront  l'importance. 
C'est  la  première  fois  dans  l'histoire  de  notre  enseignement  qu'on  a  pu  réunir 
sur  une  même  question  d'ordre  pratique  et  nettement  délimitée  un  nombre 
aussi  considérable  de  documents  autorisés.  Il  y  en  a  trente-cinq,  dont 
quatorze  concernent  le  verbe  allemand,  seize  le  verbe  anglais,  un  l'espagnol 
et  quatre  le  français  ;  et  la  matière  de  ces  mémoires  sera  une  source  de 
précieux  renseignements  et  de  comparaisons  fécondes.  Notre  unique  regret 
est  de  n'avoir  pas  reçu  plus  de  mémoires  de  nos  collègues  étrangers.  Seuls. 
Miss  Shearson  et  Mr.  Kirkman,  en  de  solides  études,  nous  font  connaître  leur 
travail  dans  les  écoles  anglaises.  Toutes  les  autres  communications  repré- 
sentent les  idées  et  l'expérience  des  professeurs  de  collèges  et  de  lycées 
français.  Cette  manifestation  d'activité  est  significative. 

Tout  d'abord,  elle  est  l'indice  de  l'entente  sympathique  qui  unit  les  pro- 
fesseurs de  langues  vivantes  dans  la  recherche  des  moyens  pédagogiques  les 
plus  sûrs  et  les  plus  complets.  Leur  désir  de  comparer  et  de  compléter  leurs 
enseignements  n'est  plus  une  vague  aspiration,  il  devient  une  collaboration 
effective.  Si  ce  besoin  existe,  si  la  collaboration  apparaît  comme  nécessaire, 
cest  qu'il  y  a  des  résultats  acquis  par  des  moyens  éprouvés  et  que  l'on 
pressent  de  nouveaux  progrès  réalisables.  Et  un  autre  fait  s'impose  à  notre 
observation,  c'est  la  vitalité  remarquable  du  nouvel  enseignement.  Elle  est 
dans  la  nature  même  des  méthodes  employées,  expression  directe  de  la 
réalité  et  de  la  vie;  elle  est  due  aussi,  ce  n'est  pas  douteux,  à  la  conviction 
et  au  talent  de  ceux  qui  les  appliquent  et  s'ingénient  à  les  perfectionner. 
L'ensemble  des  mémoires  montre  combien  d'efîorls  ont  été  faits  et  sont 
poursuivis  individuellement  de  tous  côtés  à  la  fois,  combien  il  y  a  parmi 
les  professeurs  de  langues  vivantes  d'esprits  chercheurs,  éclectiques,  inven- 
tifs, épris  de  leur  enseignement  l'I  soucieux  de  lui  donner  toute  sa  force 
éducative. 

D'autre  part,  l'intérêt  spécial  de  cette  enquête  est  qu'elle  marque  une 
orientation  nouvelle  de  nos  études  pédagogiques.  Les  auteurs  ont  écarté  les 
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considérations  théoriques  et  les  formules  abstraites  ;  ils  nous  apportent  la 
leçon  des  faits,  de  l'observation  et  de  l'expérience.  En  traitant  avec  détails 
précis  une  question  technique,  ils  ont  jugé  avec  le  Comité  que  l'ère  des 
discussions  académiques  est  passée,  que  les  théories  générales  sont  à  peu 
près  inutiles  pour  mettre  au  point  notre  discipline  et  la  rendre  efficace,  que 
l'exemple  et  Tapplication  sont  la  vraie  démonstration  pédagogique. 
Ces  professeurs  voient  ce  qu'il  nous  faut  avant  tout  :  quelques  idées  direc- 
trices très  nettes,  la  juste  connaissance  du  caractère  et  des  aptitudes  de 
l'enfant,  enfin  des  procédés  nombreux,  bien  gradués  et  sûrs.  En  un  mot, 
comme  l'indiquait  une  circulaire  du  Comité,  il  nous  faut  constituer  un  réper- 
toire de  notre  pédagogie  spéciale. 

Nous  avons  les  premiers  éléments  de  ce  répertoire  dans  les  nombreuses 
el  très  utiles  indications  qu'on  trouve  en  cette  collection  d'études.  Si  parfois 
les  opinions  ou  les  moyens  présentés  par  divers  professeurs  semblent  incon- 
ciliables, c'est  que  nous  sommes  encore  en  période  d'élaboration.  Mais  le  plus 
souvent  les  points  de  vue  et  les  procédés  se  combinent  et  se  complètent 
mutuellement:  c'est  le  signe  que  la  méthode  est  riche  d'aspects  et 
féconde  en  ressources  et  qu'il  faut  être  nombreux  pour  les  voir  et  les  trouver 
tous. 

Dans  la  diversité  des  solutions  offertes  à  notre  examen,  il  appartient  à 
chacun  de  choisir  ce  qui  lui  convient  pour  la  pratique  de  ses  classes,  et  il 
serait  vain  de  vouloir  fondre  en  un  tout  des  conceptions  qui  souvent  indiquent 
des  manières  et  des  tempéraments  très  différents.  Pourtant,  il  est  possible  de 
dégager  quelques  tendances  générales,  un  certain  nombre  de  faits  d'expé- 
rience bien  établis  et  aussi  plusieurs  points  essentiels  qui  exigent  un  complé- 
ment d'étude  et  une  collaboration  nouvelle. 

Il  y  a  accord  complet  sur  l'importance  à  donner  à  l'étude  du  verbe, 
"  la  clé  de  la  langue  û  (M""^  ^Veiller),  «  l'âme  de  la  langue  »  (Steck),  «  le  mot 
qui  domine  tout  l'enseignement  des  trois  premières  années  »  (Schlienger  et 
Kobert-Dumas),  etc.  Les  fautes  les  plus  fréquentes  et  les  plus  rebelles  portent 
sur  h.'s  formes  du  verbe,  et  les  habitudes  de  négligence  et  d'incorrection  une 
fois  prises  sont  à  peu  près  indéracinables.  MM.  Kreuîer,  Lavault,  Vignolles 
et  Steck  entre  autres  insistent  sur  cette  remarque  que  sans  doute  personne 
nt'  contredira.  De  là,  nécessité  de  rompre  aussitôt  que  possible  l'élève  au 
mécanisme  du  verbe.  F'our  y  parvenir  on  propose  des  moyens  variés,  mais 
il  est  deux  points  qui  semblent  acquis  :  1"  il  ne  faut  pas  confondre  l'exposé 
d'une  forme  ou  la  récitation  d'un  paradigme  de  temps  avec  le  pouvoir  de 
s'en  s»;rvir;  2"  seule  la  répétition  intensive,  variée,  méthodique  d(»nnera 
la  facilité  el  la  correction. 

La   meilleure  condition  d'une  répétition  intensive  est  évidemment   de 

24 
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n'employer  que  la  langue  étudiée.  Le  principe  de  l'enseignement  direct  est 
reconnu  par  la  presque  unanimité  des  communications;  Miss  Shearson 
l'affirme  pour  le  français  comme  M.  Dibie  pour  l'espagnol  et  à  peu  près  tous 
les  professeurs  d'allemand  et  d'anglais  s'en  inspirent,  bien  que  quelques-uns 
y  apportentdestemperaments.il  est  vrai  que  M""®  Landolphe  et  M.  Degniauqui 
emploient  la  méthode  de  la  grammaire  par  l'exemple  ne  nous  disent  pas  s'ils 
font  intervenir  habituellement  la  traduction.  En  tous  cas,  nos  autres  collègues 
qui,  dans  leurs  mémoires,  s'occupent  des  débutants,  s'imposent  l'usage  unique 
de  l'idiome  enseigné  pour  celte  période  initiale.  ]VDI.  Kirkman,  Soulet,  Veslot, 
d'autres  encore  à  coup  sûr,  croient  utile  parfois  de  donner  un  éclaircissement 
en  langue  maternelle,  mais  c'est  pour  indiquer  la  valeur-idée  d'un  mot,  non 
pour  expliquer  une  forme  de  verbe  facile  à  faire  entendre  directement.  Tous 
enfin  recommandent  pour  ces  débuts  des  exercices  indépendants  de  toute 
traduction.  Le  principe  est  donc  admis  :  l'étude  se  fait  par  la  langue  étran- 
gère même. 

Dans  l'application,  il  y  a,  semble-t-il,  trois  écoles  de  réformistes.  L'une 
est  représentée  par  M.  Benoît-Hanappier  qui  demande  franchement  que  l'on 
combine  les  deux  méthodes  que  d'autres  opposent.  Il  veut  uniquement  des 
procédés  directs  pour  la  6®  et  la  5*.  Il  préconise  ensuite,  outre  ces  procédés,  des 
exercices  de  traduction  à  satiété  et  surtout  le  thème  ;  ce  thème  consiste  en 
la  reconstitution  d'un  texte  qu'on  vient  de  traduire.  >I.  Benoît-Hanappier 
est  d'ailleurs  seul  à  proposer  ce  système  mixte. 

Il  y  a  ensuite  des  professeurs  moins  éclectiques  qui  se  contentent  de 
l'appoint  de  quelques  procédés  qui  étaient  la  monnaie  courante  des  anciennes 
méthodes  :  la  récitation  des  paradigmes  formels,  l'énoncé  de  règles  abstraites, 
au  besoin  l'analyse  raisonnée  des  formes  complexes  et  la  comparaison  avec 
les  formes  correspondantes  de  la  langue  maternelle.  Ce  ne  sont  pas  pour  eux 
les  moyens  d'établir  l'emploi  facile  et  correct  des  formes  verbales,  ce  sont 
des  aide-mémoire,  des  guides  pour  l'esprit  mal  affermi  dans  des  habitudes 
nouvelles. 

Le  troisième  groui)e  comprend  les  réformistes  plus  décidés  qui  rejettent 
la  comparaison  avec  la  langue  étrangère  et  par  suite  tout  ce  qui  peut  suggérer 
la  comparaison.  S'ils  font  usage  des  paradigmes,  c'est  connue  moyen  rapide 
de  revision,  quand  les  formes  sont  déjà  familières  ;  la  règle  est  énoncée  après 
que  les  élèves  rapplicpient  sans  erreur. 

La  différence  qui  dislingue  ces  maîtres  peut,  croyons-nous,  s'indiquer 
ainsi  :  les  uns  voient  surtout  dans  la  méthode  directe  le  moyen  d'assimiler 
le  vocabulaire  général,  les  autres  dirigent  et  concentrent  tout  l'effort  de  la 
méthode  autour  du  verbe  et  en  vue  du  verbe. 

Pour  ces  derniers  i;i  question  se  pose  ;iinsi  :  «  Suffit-il  d'employer  uni- 
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quement  ou  presque  uniquement  la  langue  étrangère  pour  donner  un  ensei- 
gnement véritablement  direct  avec  tout  le  bénéfice  qu'on  est  en  droit 
d'attendre  de  cette  méthode?  —  Ils  répondent  nettement  non  :  l'enseignement 
par  la  parole  étrangère  peut  facilement  trébucher  et  manquer  le  but. 

Si  nous  savons  notre  propre  langue,  si  nous  la  parlons  avec  aisance  et 
sûreté,  c'est  que  nul  élément  étranger  n'est  venu  fausser  le  mécanisme 
naturel  des  associations  et  des  habitudes  qui  ont  agi  sur  noire  pensée  et 
nos  organes.  Il  est  donc  permis  de  considérer  la  méthode  directe  connne  un 
tout  qui  doit  se  suffire  à  lui-même  et  qui  sera  d'autant  plus  parfait  qu'on 
éliminera  toutes  les  causes  qui  entraveront  la  formation  des  associations 
immédiates  et  des  habitudes  instinctives.  On  devra  donc  être  en  garde  contre 
tout  ce  qui  fait  dévier  ou  laisse  s'endormir  la  pensée  de  l'élève;  on  préviendra 
d'une  part  la  comparaison  avec  la  langue  maternelle,  d'autre  part  la  répé- 
tition machinale  des  sons,  le  psittacisme. 

Certes,  on  jjeut  défendre  l'utilité  de  la  conq^araison,  mais  non  comme  pro- 
c(''dé  de  méthode  directe.  Ce  n'en  est  pas  un;  il  ne  sert  à  aucun  moment  à  la 
formation  des  habitudes  de  langage;  au  contraire,  chez  les  enfants,  il  la 
contrarie  et  la  fausse.  Si,  par  exemple,  un  professeur  expose  en  langue 
anglaise  les  différences  et  la  concordance  du  futur  anglais  et  du  futur  français, 
il  procède  à  l'opposé  de  M.  Stecketdetous  ceux  qui  donnent  sa  pleine  valeur 
au  mot  direct.  En  réalité,  sous  le  vêtement  des  mots  étrangers,  il  fait  une 
traduction,  il  invite  ses  élèves  à  traduire,  il  arrête  l'association  directe.  De 
même  il  y  a  danger  à  présenter  tout  d'ab(jrd  et  séparément  les  formes  dites 
M'gulières  ;  les  autres,  celles  des  verbes  forts,  qui  ne  s'y  conforment  point, 
mais  sont  d'un  usage  continuel,  se  gravent  alors  très  dilïicilement  dans 
l'esprit  de  l'élève.  Sans  le  guide  de  l'expérience,  il  compare,  généralise  et 
fabrique  une  langue  barbare.  On  est  donc  amené  à  poser  ce  principe  :  Toute 
forme  d'exposition  qui  suggère  automatiquement  une  assimilation  en  dehors 
des  notions  déjà  bien  ac(|uises  dans  la  langue.'  étrangère  fst  un  calque  de 
méthode  indirecte,  un  ap|)el  à  la  traduction  mentale  et  pour  des  enfants  une 
cause  de  confusion.  })ar  suite  d'incorrection. 

Quant  au  psittacisme,  l'écueil  est  dans  l'abus  des  récitations  littérales  de 
listes,  ou  de  conjugaisons  formelles,  ou  de  règles  abstraites  que  l'élève  peut 
dire  très  exactement  avec  ses  lèvres  sans  penser  à  rien.  Ces  exercices  ne 
laissent  aucune  enq)reinte  sur  son  esprit.  Il  n'y  a  d'impression  forte  et  durable 
que  si  l'idée  s'associe  à  l'expression.  C'est  pourquoi  l'on  recommande  de 
faire  conjuguer  par  phrases  à  sens  complet  avec  compléments  variés,  et  la 
seconde  condition  d'un  enseignement  vraiment  direct  si-ra  :  .Ne  jamais  laisser 
endormir  la  pensée  ou  envoler  le  sens,  pendant  (\ur  le  biiiit  des  mots 
continue. 
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On  discutera  assurément  cette  conception  d'une  minorité  que  représentent 
principalement  MM.  Bec,  Feignoux,Kirkman,Kremer,  Lavault,  Robert-Dumas, 
Schlienger,  Steck  et  Vignolles. 

D'autres  causes  d'insuccès  apparaissent  beaucoup  plus  clairement,  et  il  est 
évident  que  l'enseignement  sera  inefïïcace  si  le  professeur  n'est  pas  parfai- 
tement compris,  s'il  mesure  mal  l'ordre  et  la  somme  des  connaissances  à 
fixer,  s'il  préjuge  trop  vite  de  la  solidité  des  premières  Dotions,  s'il  ne  sollicite 
et  ne  guide  pas  toujours  l'attention  et  l'activité  de  l'élève. 

De  là,  quelques  règles  qui  se  déduisent  tant  des  principes  invoqués  que 
des  exemples  donnés  par  les  auteurs  de  mémoires. 

Le  professeur  aura  une  élocution  très  nette.  Son  exposition  sera  limpide  et 
précise.  Use  demandera  incessamment  :  «  Suis-je  aussi  clair  que  possible?»  — 
Il  ne  peut  donner  des  explications  nouvelles  avec  des  termes  non  compris  et 
aucune  imprécision  n'est  admissible. 

Il  faut  donc  qu'il  soit  absolument  maître  du  vocabulaire  à  employer  et  ne 
dépasse  jamais  le  savoir  de  ses  élèves.  Son  langage  est  celui  qu'ils  comprennent 
tout  à  fait,  dont  ils  peuvent  se  servir  et  qui  met  en  relief  l'expression  nouvelle 
de  la  leçon. 

Il  ne  présente  qu'une  seule  difficulté  à  la  lois. 

Il  ne  s'occupe  d'abord  que  des  formes  tout  à  fait  nouvelles  et  rejette  tous 
termes  et  locutions  archaïques,  rares,  dialectales.  Par  exemple,  le  pronom 
«  thou  »  et  l'ancienne  2^  personne  du  singulier  du  verbe  anglais  et  les 
archaïsmes  du  verbe  allemand,  «.  fleugt)),  v^krmcht,  »  ne  seront  présentés 
qu'en  troisième  ou  quatrième  année. 

Le  professeur  rend  la  forme  verbale  expressive  et  vivante  par  le  geste,  le 
mouvement,  par  tout  ce  qui  suggère  sentiments  et  émotions. 

11  tient  l'élève  toujours  en  éveil,  frappe  son  esprit  et  maintient  son 
attention  par  la  variété  et  l'imprévu  des  procédés  employés. 

Cependant  l'élève  dès  les  premières  classes  joue  un  rôle  actif  et  fait  lui- 
même  un  usage  continuel  des  formes  enseignées.  Le  maître  l'oblige  à  parler 
aussi  souvent  que  possible;  il  exige  une  diction  nette  qui  prouve  son  appli- 
cation; il  prévient  toute  négligence  qui  créerait  l'habitude  vicieuse.  Il  fait 
reproduire  la  même  forme  de  toutes  manières  par  l'exercice  oral  et  par  l'exer- 
cice écrit .  Le  travail  écrit  est  de  première  importance  dès  les  premiers  mois  ; 
M.  Steck  multiplie  les  devoirs;  M.  Lavault  en  donne  un  par  jour.  C'est  là  un 
entraînement  du  plus  sûr  effet. 

Un  corollaire  de  la  règle  précédente  est  de  ne  jamais  abandonner  une 
forme  qu'elle  ne  soit  pratiquement  sue. 

Enfin  l'élève  n'observera  et  n'emploiera  exactement  la  forme  verbale  que 
s'il  est  forcé  de  répondre  toujours  par   phrases  construites  et  jamais  par 
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monosyllabes.  Cette  obligation  est  de  toute  rigueur,  au  moins  pendant  deux 
ou  trois  ans,  pour  créer  la  facilité  avec  la  correction.  C'est  d'ailleurs  le  plus 
sûr  moyen  de  faire  aller  de  pair  l'étude  du  vocabulaire  général  et  celle  des 
formes  de  conjugaison,  en  renforçant  l'indispensable  répétition  de  celles-ci. 

Tels  sont  les  principes  généraux  qui  semblent  établis  par  les  remarques 
explicites  des  auteurs  déjà  cités  et  aussi  par  la  gradation  et  les  procédés  qu'a- 
doptent comme  eux  M"''  Dupuy,  Miss  Shearson,  M"^  Weiller,  MM.  Crayssac, 
Dibie,  Lestang,  Meadmore,  Simonnot,  Obry,  Rochelle,  Veillet-LaA'allée  et 
Weill,  c'est-à-dire  la  majorité  des  auteurs  de  communications. 

Sans  rien  dissimuler  des  divergences  qui  séparent  encore  l'ensemble  des 
professeurs  et  mêmes  certains  partisans  résolus  de  la  méthode  directe,  il  est 
encourageant  de  noter  les  éléments  d'entente  déjà  acquis  :  l'accord  remar- 
(juable  d'un  grand  nombre  de  réformistes  surles  points  essentiels,  la  pratique 
constante  que  les  autres,  plus  éclectiques,  font  des  procédés  directs,  j'ajouterai 
la  préoccupation  générale  d'adapter  le  principe  aux  nécessités  de  l'ensei- 
gnement. 

La  plupart  des  mémoires  sont  consacrés  principalement  à  la  progression 
et  aux  exercices  de  la  classe  ;  et  à  juste  titre,  car  nous  avons  besoin  de 
connaîlre  tous  les  meilleurs  moyens  d'enchaîner  les  leçons,  de  varier  et  de 
renouveter  les  procédés. 

La  précision  et  l'abondance  des  détails  font  la  valeur  pratique  de  ces 
études;  il  faut  s'y  reporter:  et  nous  ferons  seulement  quelques  remarques 
sur  le  plan  général  suivi,  les  j^rincipes  directeurs  de  la  progression,  les 
manières  nombreuses  de  rompre  l'élève  au  mécanisme  de  la  conjugaison. 

La  gradation  dans  le  choix  des  formes  diffère  assez  peu  d'un  mémoire  à 
l'autre.  L'impératif,  le  présent  des  verbes  d'action,  celui  des  dilférents  auxi- 
liaires occupent  environ  les  trois  premiers  mois,  à  raison  de  cinq  heures  par 
semaine. 

Les  temps  du  passé  et  du  futur  simple  viennent  ensuite.  La  plupart  des 
professeurs  présentent  d'abord  le  passé  indéfini  (Perfectum,  Présent  Perfect) 
pour  la  raison  que  donne  M.  Degniau  ;  c'est  une  forme  du  présent.  MM.Veslot 
et  Obry  au  contraire  inlrodiiiiont  on  premier  lieu  le  prétérit  pour  des  raisons 
qui  difîî'rent  et  qui  d'ailleurs  se  justifient  également.  Enfin,  Miss  Shearson 
pour  le  français  recommande  le  choix  du  futur  aussitôt  après  le  présent  de 
l'indicatif  et  l'impératif. 

Il  est  à  remarquer  qu«',  dans  cette  piemière  année  d'étude,   personne  ne 
songe  à  écarter  l'emjjloi  du  futur,  comme  le  conseille  une  récente  circulaire 
officielle.  On  en  use  discrètement  pour  l'allemand,  parce  que  la  lâche  suffit 
avec  les  autres  temps;  mais  en  anglais  il  peut  être  tôt  employé  et  il  offre, 
trop  de  ressources  d'expression  pour  <[u'on  y  renonce.  Au  reste,  celte  forme 
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se  range  facilement  dans  l'esprit  avec  celles  de  construction  analogue  ;  tvill, 
can,  must,  etc. 

Le  travail  de  la  première  période  (en  2*=  année  surtout)  se  complète  peu  à 
peu  par  le  plus-que-parfait,  le  conditionnel,  les  temps  simples  du  subjonctif 
et  les  formes  les  plus  fréquentes  du  passif. 

Dans  la  2*'  période  (3*^  et  i"  années;,  on  reprend  ces  temps  et  ces  modes, 
on  y  ajoute  les  autres  plus  complexes  et  l'on  insiste  sur  la  syntaxe.  —  Dans 
la  troisième,  on  systématise  l'ensemble  des  notions  acquises  :  on  introduit  le 
manuel  de  grammaire.  C'est  le  moment  de  donner  les  notions  philologiques 
qu'indique  M.  Weill  et  de  faire  servir  la  grammaire  à  l'étude  esthétique  et 
philosophique  de  la  langue  comme  fait  M.  Delattre.  Là  aussi  se  placent  sans 
doute  les  ingénieuses  distinctions  que  M.  Delbé  rattache  à  «  Mind  and  Matter  ». 

Il  va  sans  dire  que  ce  plan  varie  dans  les  détails  et  la  répartition  selon 
les  ditïérentes  langues,  et  il  ne  semble  pas  que  même  pour  chaque  langue 
une  classification  uniforme  s'impose.  Il  suffit  qu'on  suive  un  ordre  logique. 

Quant  aux  raisons  qui  guident  les  professeurs  dans  la  progression,  il  en 
est  que  l'on  voit  tout  de  suite  :  ce  sont  la  simplicité  et  la  fréquence  des 
formes  de  la  conjugaison.  Cette  règle  delà  simplicité,  quoique  élémentaire, 
est  d'application  délicate,  car  on  s'abuse  aisément  sur  une  facilité  apparente. 
M.  Weill  et  .AI.  Feignoux,  dans  leurs  études  du  passif,  montrent  avec 
quelle  prudence  il  faut  passer  des  formes  simples  et  très  usuelles  aux  plus 
complexes. 

Lorsque  l'élève  possède  les  premières  notions,  on  fait  un  nouveau  choix 
par  analogie,  c'est-à-dire  par  rapprochement  de  formes  semblables  dans  la 
langue  étudiée.  Ce  moyen  sera  d'un  usage  continuel.  «  La  grammaire  parti- 
culière d'une  langue,  dit  M.  Chaurand,  se  compose  surtout  des  termes  essen- 
tiels de  la  nomenclature  et  d'un  groupement  d'analogies....  On  les  multiplie 
])ar  la  langue  parlée,  par  la  lecture,  et  on  ne  s'inquiète  pas  des  exceptions 
que  l'on  essaiera  plus  tard  de  classer  et  d'expliquer.  » 

On  procède  encore  par  association  directe  :  le  sou  des  mots  et  leur  sens 
se  lient  à  une  impression  matérielle  (geste,  mouvement,  physionomie, 
images,  tableaux).  —  M.  Rigollot  apprend  à  ses  élèves  à  dire  leur  âge 
aussitôt  les  premiers  nombres  sus.  M.  Meadmore  emploie  le  calendrier  pour 
marquer  les  formes  du  prétérit  et  du  futur,  et  cest  un  procédé  constant  de 
joindre  ces  formes  à  un  complément  de  temps. 

On  procède  par  opposition  comme  M.  Obry,  qui,  pour  une  même  idée, 
réunit  toujours  une  phrase  négative  et  une  phrase  affirmative. 

Ou  bien  on  pose  un  fait  et  on  en  tire  les  conséquences;  procédé  fécond 
employé  par  MM.  Andrcii,  Crayssac,  Degniau,  etc.,  et  exposé  en  particulier 
par  M.  Simonnot  pour  le  conditionnel  et  l'optatif. 
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EnfiD.  on  a  recours  à  tous  les  modes  de  raisonnement.  Si  l'explication 
est  claire,  c'est  là  par  excellence  l'enseignement  direct,  celui  qui  ne  laisse 
aucune  place  à  la  traduction  mentale. 

Cependant,  on  suit  des  lois  plus  générales  qui  règlent  la  marche  de  la 
méthode.  —  D'abord  un  programme  nettement  limité  est  prévu  :  il  y  a  un 
certain  nombre  de  connaissances  essentielles  qu'on  a  les  moyens  de  fixer 
sûrement  et  qu'on  ne  dépasserait  qu'au  détriment  de  leur  solidité.  Ainsi 
M.  Rremer,  pour  la  première  année,  arrête  une  liste  d'environ  quatre-vingt 
verbes  forts  dont  il  fera  apprendre  trois  ou  quatre  temps,  pas  davantage.  Et 
pour  les  autres  années  son  plan  est  aussi  rigoureux. 

D'autre  part,  le  programme  est  conçu  de  façon  à  imposer  avant  tout 
l'habitude  correcte  des  formes  qui,  sans  direction  méthodique,  donnent  lieu 
à  des  fautes  perpétuelles  et  incorrigibles.  «  On  assimile  de  xixe  force  les  formes 
les  plus  rebelles  d'abord  "  (Stecki.  MM.  Feignoux,  Schlienger  et  Robert- 
Dumas  veulent  de  même  qu'on  insiste  longuement  sur  le  passif,  parce  que 
l'élève  français  répugne  à  l'employer.  C'est  le  principe  du  plus  grand  effort 
sur  le  point  d'extrême  résistance. 

Autre  point  de  vue  :  la  conjugaison  entière  est  construite  par  l'enchaîne- 
ment logique  des  idées.  La  ferme  étude  de  M.  Feignoux  est  un  exemple 
caicictéristique  de  cette  progression  où  le  raisonnement  amène  graduellement 
les  aspects  divers  de  laqiensée  et  du  langage  tout  ensemble,  où  chaque  fait 
grammatical,  appelé  nécessairement  par  celui  qui  précède,  s'imprime  et  se 
classe  dans  la  mémoire. 

Enfin,  le  professeur  adapte  constamment  sa  méthode  à  la  psychologie 
|)articulière  de  l'enfant  et  à  la  vie  de  la  classe.  M.  Bec  s'est  attaché  dans  son 
travail  à  montrer  comment  le  verbe  se  lie  inséparablement  là  l'idée  si  la 
situation,  le  ton,  l'attitude  l'interprètent,  si  cette  idée  est  saisissante,  émou- 
vante, pittoresque,  si  la  curiosité  des  élèves  est  éveillée,  tenue  en  suspens, 
enfin  pleinement  satisfaite.  Le  maître  sent  ce  qui  stimule  et  ce  qui  arrête 
leur  activité.  Il  utilise  leurs  goûts,  leur  besoin  de  jouer  un  rôle,  leur  émula- 
tion. M.  Veslot  tire  parti  de  l'instinct  de  collectionneur  qu'ont  tous  les 
enfants  pour  faire  recueillir  dans  les  textes  de  longues  séries  de  phrases 
types.  M.  Krémer,  avec  un  sens  pédagogique  remarquable,  fait  appel  à  l'ins- 
linct  de  propriété  ;  il  confie  d  cha(|ue  élève  la  défense  de  deux  ou  trois  verbes 
loris  contre  les  fautes  de  ses  camarades;  chacun  à  son  tour  interroge  les 
antres  et  ne  permet  pas  qu'on  malmène  ce  qui  lui  appartient.  —  Il  est  inutile 
fl'insister  sur  la  nécessité  de  ne  jamais  [irovoquer  ni  lassitude  ni  dégoût. 

Toutes  ces  raisons  logiques  et  pédagogiques,  on  ne  peut  que  les  esquisser 
vaguement.  Elles  se  devinent,  et  il  est  clair  que  pour  s'y  conformer  il  faut 
des  qualités  que  l'étude  peut  développer  mais   non  créer;  il  faut  le  sens  et  la 
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vision  pédagogiques  indéfinissables,  la  pénétration  avec  la  patience,  la  clarté 
et  la  souplesse  de  l'esprit  avec  la  sûreté  et  la  précision  de  la  parole.  Ceci 
est  un  art,  comme  nous  a  dit  M.  Brunot  à  la  séance  d'ouverture.  Chacun 
l'exerce  selon  son  tempérament.  On  ne  fera  pas  mauvaise  œuvre  si  à 
quelque  savoir-faire  on  joint  la  sympathie,  le  goût,  la  conviction. 

Pour  rendre  pleine  justice  aux  travaux  dont  nous  parlons  il  faut  insister 
encore  sur  la  valeur  pratique  des  multiples  procédés  qu'on  propose,  et  pour 
faire  parler  les  élèves,  ce  qui  est  déjà  un  succès,  et  pour  les  rendre  capables 
de  s'exprimer  avec  une  réelle  facilité  et  une  suffisante  correction. 

Il  convient  d'attirer  l'attention  sur  l'expérience  que  M.  Bec  a  faite  avec  les 
débutants.  Pendant  deux  ou  trois  mois  il  recommande  l'emploi  exclusif  de 
l'enseignement  oral  sans  lecture  ni  écriture.  Il  assimile  ainsi  environ 
150  mots  avec  toutes  les  personnes  du  présent,  y  compris  les  verbes  auxi- 
liaires, mais  non  le  passif. 

L'usage  général  est,  en  donnant  d'abord  le  principal  rôle  à  la  leçon  orale; 
de  faire  aussi  presque  aussitôt  des  exercices  de  lecture  et  des  travaux  écrits 
dont  l'importance  augmente  rapidement.  La  leçon  purement  oralç  devient  la 
matière  de  devoirs  nombreux  et  prend  tour  à  tour  les  formes  les  plus  variées 
dont  les  principales  sont  : 

Le  procédé  des  ordres  donnés  par  le  maître  ou  l'élève  à  un  seul  ou  à 
tous; 

La  conjugaison  dialoguée,  après  l'ordre,  et  accompagnée  de  mouvements 
^j^jiie  Weiller,  MM.  Kremer,  Simonnot,  Soulet,  Steck,  etc.); 

La  conjugaison  par  phrases  en  séries  jouées  ou  mimées  par  un  ou 
plusieurs  élèves,  reprises  en  chœur  par  toute  la  classe  (MM.  Lavault  et 
Obry); 

La  conjugaison  parallèle  de  l'affirmation  et  de  la  négation  —  de  questions 
et  de  réponses,  —  de  deux  phrases  associées; 

La  conjugaison  par  interprétation  des  sujets  d'un  tableau  (M"^  Weiller, 
M.  Rochelle;; 

La  conjugaison  faite  en  considérant  les  actes  avant,  pendant  et  après 
l'exécution  (M.  Lavault); 

Les  questions  :  —  Questions  pour  forcer  l'élève  à  user  de  la  forme  inter- 
rogative.  On  lui  dit  :  «  Demande-moi  si  j'ai  froid,  si  j'ai  un  vêtement  chaud, 
s'il  faut  fermer  la  fenêtre,  etc.  ».  Procédé  très  efficace  indiqué  par  M.  Bec 
d'après  la  méthode  de  M.  Gourio  ; 

Toutes  questions  possibles  sur  une  même  phrase  donnée  :  Qui  fait  cela? 
Que  fait  cet  homme?  Comment?  Où?  Avec  quoi?  etc..  (Bec,  d'après 
Gourio); 

Questions  par  séries  d'idées  coordonnées  (V.  Lavault  :  la  montre)  ; 
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Questions  relatives  à  un  texte  ; 

On  indique  un  infinitif  et  le  temps,  la  personne  qu'on  devra  employer 
dans  une  phrase  construite  (M.  Lestang  confie  à  un  élève  la  direction  de  cet 
exercice)  ; 

Compléter  des  phrases  inachevées; 

Construire  une  phrase  autour  d'un  mot  donné  ; 

Construire  une  phrase  avec  un  verbe  (indiqué  à  l'infinitif)  et  un  complé- 
ment donné  ; 

Relier  des  propositions  par  les  conjonctions  convenables  (Kremer); 

Expliquer  une  forme  elliptique  ou  concise  par  une  autre  tournure 
correcte  ; 

La  tournure  longue  étant  donnée,  la  réduire  à  la  locution  idiomatique, 
etc.,  etc. 

Notons  un  fait  d'expérience  :  ces  exercices  intéressent  toujours  les  élèves 
si  on  ne  les  prolonge  pas  trop  dans  une  même  classe  et  si  on  y  met  beaucoup 
de  variété.  D'autre  part,  ils  ne  sont  efficaces  que  s'ils  sont  faits  très  fré- 
quemment. 

Pour  grouper  et  reviser  les  connaissances  acquises  on  nous  propose  avec 
la  série  des  mêmes  devoirs  plus  développés  le  cahier  de  grammaire  et  le 
cahier  de  conjugaison.  Le  cahier  imprimé  de  M.  Martin,  conçu  sur  le  même 
plan  que  celui  de  M.  Willemin  dont  M.  Yeslot  ex])lique  l'usage,  offre  les 
cadres  nécessaires  pour  classer  les  faits  grammaticaux  signalés  par  l'expli- 
cation (lu  maître  ou  trouvés  dans  les  textes.  Celui  de  Miss  Shearson  est  fait 
[)0ur  létude  spéciale  du  verbe  français;  chaque  page  est  réservée  à  un  verbe 
|)articulier  et  divisée  en  quatre  colonnes  qui  ont  comme  en-tête  les  formes 
fondamentales  :  infinitif,  participe  présent,  participe  passé,  passé  défini. 

Les  tableaux  de  conjugaison  de  M.  Boue  ont  un  autre  rôle;  ils  sont  sous 
les  yeux  des  élèves  pendant  les  exercices  oraux;  ils  les  aident  k  retrouver 
rapidement  les  formes  déjà  apprises  mais  qu'ils  ne  savent  pas  encore  employer 
sans  liésitation. 

Enfin,  nous  raj)pellerons  brièvement  l'enseignement  (jue  Ton  peut  tirer 
des  leçons  à  apprendre  par  cœur,  comme  les  poésies  choisies  par  M""'  Lan- 
dolphe,  des  manières  diverses  de  faire  la  dictée  et  du  commentaire  des 
textes.  Sur  ces  deux  derniers  points  l'étude  n'a  pas  été  poussée,  mais  elle  ne 
s'imposait  pas  spécialement  à  propos  du  verbe.  Souhaitons  que  de  nou- 
velles enquêtes  nous  apportent  le  complément  nécessaire  d'information  sur 
toutes  les  questions  (pie  les  (Hudes  d'aujourd'hui  n'avaient  pas  à  toucher  ou 
qu'elles  n'ont  [)as  résolues  complètement. 

Le  rapporteur  a  essayé  surtout  de  dégager  les  tendances,  les  principes,  les 
moyens  d'action  (pii  lui  semblaient  ressortir  de  conceptions  semblables  ou  à 
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tout  le  moins  conciliables.  Il  s'est  efforcé  d'être  équitable  et  impersonnel, 
mais  il  sent  bien  qu'il  na  pas  pu  toujours  dominer  un  vaste  sujet,  ni  mettre 
en  évidence  tout  le  mérite  de  chaque  communication,  ni  citer  les  noms  où  il 
fallait  et  autant  qu'il  fallait.  Il  demande  qu'on  lui  pardonne  des  omissions 
involontaires  et  il  s'excuse  de  l'insuffisance  d'une  tâche  difficile. 

La  lecture  attentive  de  tous  ces  mémoires  l'a  confirmé  dans  une  idée  qu'il 
présente  comme  conclusion  et  qui  est  celle-ci  : 

Les  théories  trop  vastes,  les  affirmations  trop  générales  nous  divisent  parce 
qu'elles  sont  loin  des  réalités,  parce  que  nous  ne  leur  donnons  pas  le  même 
sens,  parce  que  nous  ne  pensons  pas  en  même  temps  exactement  aux  mêmes 
choses  ou  que  nous  n'en  voyons  pas  d'un  coup  d'oeil  toutes  les  faces.  Si,  au 
contraire,  nous  étudions  un  détail  particulier  de  notre  enseignement,  une 
question  très  nettement  définie,  nous  sommes  rapprochés  par  une  commune 
expérience,  nous  sentons  la  justesse  des  observations  précises,  des  raisons 
appuyées  sur  des  faits,  des  procédés  pratiques  et  efficaces  tels  que  nous  pou- 
vons en  recueillir  en  grand  nombre  dans  les  mémoires  relatifs  au  verbe. 
Donc,  point  de  théories  préconçues.  Des  expériences  nombreuses,  des  résul- 
tats bien  établis.  Puis,  nous  nous  demanderons  :  Pourquoi  tel  mode 
d'acquisition  laisse-t-il  une  marque  profonde  dans  l'esprit  de  l'élève,  tandis 
qu'un  autre  ne  laisse  point  de  trace?  Pourquoi  et  comment  tel  exercice 
est-il  intéressant,  efficace  ?  Des  réponses  sortiront  les  principes  directeurs  qui 
seront  la  théorie  de  notre  enseignement.  Cette  enquête  sur  l'étude  des  formes 
de  la  conjugaison  est  un  exemple  et  il  faut  espérer  qu'elle  n'est  qu'un 
commencement.  Comme  il  a  été  dit  plus  haut,  nous  avons  à  constituer  le 
répertoire  de  notre  pédagogie  spéciale  des  langues  vivantes. 


A.  —  Allemand. 


L'ENSEIGNEMENT   DU   VERBE   ALLEMAND 

Par  M.  BOUE,  professeur  d'allemand  au  Collège  de  Libourne. 


Les  tableaux  auxiliaires  ci-joints  iGrammatische  UUfstabeUen)  que  j'ai 
riionneur  de  présenter  au  Congrès,  ont  pour  objet  de  chercher  à  donner  une 
solution  à  quelques-unes  des  questions  importantes  qui  figurent  au  programme 
de  grammaire  :  «  1° . . . .  b) . . .  Comment  combiner  l'enseignement  du  vocabu- 
laire et  celui  de  la  grammaire?  ci  De  la  difTiculti' d'entretenir  les  connaissances 
grammaticales  ;  moyens  d'établir  et  d'assurer  la  véritable  progression,  c'est- 
à-dire  la  gradation  des  difficultés  avec  le  continuel  retour  sur  les  notions  déjà 
acquises.  —  T  Etiwif/nemeJit  du   Verbe  :  a)....  exercices  oraux  et  écrits, 

paradigmes moyens  d'acquisition.  Comment  amener  les  élèves  à  employer 

les  temps  et  les  modes  avec  sûreté,  avec  spontanéité  ?  etc.  » 

L'ensemble  de  ce  travail  comprend  huit  tableaux  muraux  où  sont  résumées 
et  condensées,  sous  forme  de  paradigmes  et  d'exemples  typiques,  les  règles 
essentielles  de  la  grammaire  allemande  —  trois  d'entre  eux  sont  consacrés  au 
verbe  et  aux  particules  verbales,  un  à  la  constraction  et  les  quatre  autres  à  la 
déclinaison  et  aux  prépositions. 

Ces  tableaux  ne  sauraient  constituer  par  eux-mêmes  un  système  d'ensei- 
gnement proprement  dit,  ni  venir  à  l'appui  d'une  méthode  déductive  quel- 
conque. Leur  rôle  consiste,  plus  simplement,  à  servir  de  procédé  mnémo- 
l('chni(|ue.  de  mr)yen  auxiliaire  de  la  méthode  directe,  en  vue  non  d'acquérir 
des  connaissances  nouvelles,  mais  de  fixer  dans  l'esprit  des  élèves  les  notions 
déjà  acquises,  en  faisant  un  appel  incessant  à  leur  mémoire  visuelle. 

.\ussi,  je  ne  mets  les  élèves  en  présence  de  l'un  des  paradigmes  ou  des 
exemples  suggestifs  qu'offrent  mes  tableaux  (jue  lorsqu'ils  sont  déjà  familia- 
risés, par  les  procédés  directs  ordinaires,  avec  l'emploi  instinctif  et  spontané 
de  chacune  des  formes  ou  des  règles  de  grammaire  correspondantes.  C'est 
alors  seulement  que  vient  rexplicatic)n  ou  mieux  la  constatation  parle  tableau. 
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Grâce  à  cette  constatation  visuelle,  les  notions  grammaticales  qui  flottaient 
un  peu  vagues  et  éparses  dans  l'esprit  des  enfants,  se  précisent  et  se  fixent  ; 
les  sons  des  désinences,  si  fuyants  pour  l'oreille,  à  qui  ils  n'arrivent,  en 
général,  que  très  assourdis  et  atténués,  reçoivent  une  représentation  sensible 
et  désormais  bien  déterminée. 

Je  prends  un  premier  exemple  en  6'^,  au  moment  où  les  élèves,  après  un 
entraînement  de  plusieurs  semaines,  se  trouvent  déjà  en  possession  des  formes 
verbales  du  présent  (de  l'impératif  et  de  l'indicatif)  et  savent  «  jongler  »  avec 
les  différentes  personnes  de  ce  temps.  Je  profite  d'une  ou  de  plusieurs  revi- 
sions faciles,  pour  provoquer,  par  mes  questions  ou  par  celles  qu'ils  sont  eux- 
mêmes  amenés  à  se  poser,  l'emploi  successif  d'une  ou  de  plusieurs  des 
personnes  du  présent  dans  des  petites  phrases  connues  : 

—  Heinrich,  du  komm^/  heute  zu  spàt.  Gehe  an  deinen  Platz.  —  Herr, 
Heinrich  geh^  nicht  an  seinen  Platz.  -  Wo  stehm  Heinrich  und  Paul  ? —  Sie 
stehew  an  der  Tafel  und  vor  dem  Katheder.  —  Sleht  aile  auf  !  —  Wir  stehe>i 
aile  auf,  —  etc. 

Lorsque  j'ai  bien  fait  apprendre  une  terminaison  nouvelle,  j'attire 
avec  soin  l'attention  des  élèves  sur  le  tableau  Deutsche  Konjugation,  où  j'indique 
et  fais  constater  (en  insistant  bien  chaque  fois)  la  place  de  la  désinence  ver- 
bale qui  ressort  en  gros  caractères  :  ( — si  pour  kommst,  ~e  pour  gehe,  etc.). 
—  S'agira-t  il,  à  un  autre  moment,  des  formes  fortes  de  ce  même  temps  dans 
les  verbes  des  deux  premières  classes  ( — a — e — ),  l'emploi  de  phrases  où  elles 
entreront  comme:  —  Karl,  nimm  dein  Buch. —  Was  nimmst  du?  —  Was 
hflltst  du  ?  etc.  —  nous  permettra  de  constater  le  changement  de  a  en  a  et  de 
e  en  i(e)  aux  deux  personnes  du  singulier  de  l'indicatif  et  celui  de  e  en  î(e) 
au  singulier  de  l'impératif. 

Rien  n'empêchera,  une  autre  fois,  en  passant  du  domaine  du  verbe  à  celui 
de  la  déclinaison,  par  exemple,  de  faire  ressortir  sur  le  tableau  correspondant 
de  nouveaux  détails  comme  les  terminaisons  de  la  déclinaison  dite  «  forte  » 
au  nominatif  — (e)r,  — e,  — (e)s  ;  — e  ou  de  marquer  la  désinence  caractéris- 
tique—  (e)/i,  qui  distingue  l'accusatif  de  ce  même  cas  au  masculin  singulier, 
ou  bien  encore  de  fixer  par  l'examen  attentif  de  quelque  exemple  typique  du 
tableau  «  Wortfolge  »,  tel  ou  tel  point  déjà  connu  des  règles  de  construc- 
tion, etc.,  etc. 

En  s'aidantdes  dessins  suggestifs  que  j'ai  pu  intercaler  dans  quelques-uns 
des  tableaux,  on  arrive  même  à  faire  retenir  assez  vite,  sous  forme  concrète, 
certains  détails  de  la  grammaire  particulièrement  ardus  et  délicats  pour  nos 
élèves  ;  j'ai  en  vue  surtout  les  différents  rapports  exprimés  à  l'aide  des  cas 
par  les  prépositions  et  aussi  les  différentes  acceptions  des  principales  particules 
verbales. 


I 
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La  constatation  visuelle  est  donc  le  facteur  essentiel,  l'élément  vivifiant  de 
mon  procédé.  C'est  à  elle  que  l'élève  ne  cesse  d'avoir  recours  dès  que  sa 
mémoire  est  en  défaut.  Car  chacun  sait  que  malgré  les  revisions  les  plus 
sérieuses,  les  répétitions  les  plus  fréquentes  et  les  plus  assidues,  l'enfant  finit 
par  oublier.  La  nécessité  de  ne  pas  piétiner  sur  place  et  d'acquérir  chaque 
jour  des  notions  nouvelles  affaiblit  dans  son  souvenir  les  traces  des  anciennes 
et  arrive  même  à  les  effacer  complètement.  C'est  à  ce  moment,  et  même  bien 
avant,  que  mes  tableaux  peuvent  intervenir  avec  pleine  efficacité. 

Grâce  à  eux,  l'élève  qui  aura  perdu  de  vue  une  des  formes  ou  des  lois 
grammaticales  qui  lui  étaient  familières,  saura  vite  en  reprendre  lui-même 
possession.  Un  simple  coup  d'œil  jeté  sur  le  tableau  correspondant  suffira 
pour  rendre  à  la  notion  ternie  ou  même  effacée  tout  l'éclat  et  toute  la  netteté 
de  la  première  impression.  Et  s'il  arrive  parfois  que  quelque  lambin  tarde  à 
retrouver  ou  ne  devine  pas  sur  le  champ  ce  qu'un  camarade  mieux  doué  ou 
plus  attentif  s'empresse  déjà  de  lui  souffler,  un  simple  geste  du  professeur  ou 
un  léger  mouvement  du  roseau  qu'il  tient  à  la  main,  amènent  promptement 
ses  yeux  sur  le  tableau  évocateur  et. . .  la  forme  correcte  sur  ses  lèvres. 

C'est  là  un  jeu  commode  qui  excite  aisément  l'émulation  et  fixe  l'attention 
de  tous.  Cet  exercice,  une  fois,  dix  fois,  vingt  fois  répété,  s'il  le  faut,  enfonce 
et  martèle  dans  la  mémoire  les  contours  des  mots  comme  les  tournures  des 
phrases  et  les  y  grave  définitivement.  Il  permet  d'éviter,  en  les  prévenant, 
les  fautes  de  l'écrit  et  dispense,  pour  corriger  celles  de  l'oral,  d'avoir  recours 
à  tant  de  répétitions  et  de  redites  pénibles,  souvent  sans  utilité  pour  la  partie 
irréductible  de  la  classe  et  n'offrant  plus  grand  attrait  ni  grand  profit  pour 
l'autre. 

C'est  ainsi  que  les  tableaux  auxiliaires  deviennent  peu  à  peu  pour  les  élèves 
comme  les  enregistreurs  fidèles  de  leurs  connaissances,  les  contrôleurs  de 
plus  en  plus  parfaits  des  grands  faits  et  des  lois  générales  de  la  grammaire. 
Ils  sont  pour  eux  en  même  temps  des  guides  sûrs,  toujours  prêts  à  les  servir, 
qui  les  conduisent  à  grands  pas  vers  une  correction  toujours  difficile  à 
acquérir. 

J'ose  même  dire  que  tout  le  monde  se  trouve  bien  de  leur  intervention 
muetU;,  pourtant  si  féconde  :  les  élèves,  tout  heureux  d'être  allégés  du  poids 
dr.  redit(!S  fastidieuses  et  inutiles,  ne  se  montrent  ((uo  plus  ardents  à  aller  de 
l'avant,  ayant  conscience  de  mieux  employer  un  temps  qui  leur  est  si  mesuré 
et  qu'on  leur  dit  si  précieux  ;  le  professeur,  lui  non  plus,  n'est  pas  fâché,  en 
dehors  de  la  satisfaction  morale  qu'il  en  retire,  de  ménager  un  peu  ses  forces 
et  de  [)rocurer  quelque  repos  à  son  gosier. 

Réunis  en  léger  fascicule  et  mis  entre  les  mains  des  élèves  sous  le  format 
réduit  d'une  édition  scolaire,  les  présents  tableaux  Imr  permettent  de  pré- 
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parer  aA-ec  correction  les  récapitulations,  les  revisions  générales  et  toutes  les 
leçons  de  longue  haleine.  A  plus  forte  raison  leur  sont-ils  indispensables 
pour  les  petites  préparations  orales  et  leurs  devoirs  écrits  habituels.  Ils 
forment  ainsi  comme  le  complément  naturel  des  grands  tableaux  muraux 
de  la  classe. 

Mon  désir  en  présentant  ces  tableaux  est  donc  den  faire  les  auxiliaires  de 
la  méthode  directe.  Leur  rôle  nest  pas  d'enseigner  du  nouveau,  mais  de 
sauvegarder  l'acquis  en  évitant  les  déperditions  considérables  qui  résultent 
de  la  marche  des  études  et  en  accélérant  les  progrès  vers  une  correction  de 
plus  en  plus  satisfaisante.  Les  résultats  que  j'ai  pu  obtenir  depuis  1903  me 
font  croire  qu'ils  sont  susceptibles  de  rendre  de  réels  services  dans  nos 
classes  encore  si  peu  homogènes  et  si  encombrées  de  retardataires.  Et  c'est 
jusqu'à  la  fin  des  études  qu'ils  tiendront  sous  les  yeux  de  laron  permanente 
et  qu'ils  rendront  sensibles  à  l'esprit  les  lois  essentielles  de  la  langue 
allemande,  sans  l'observation  desquelles  ni  exercices  oi'aux  ni  devoirs  écrits 
ne  me  paraissent  possibles. 
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DEUTSCHE  KONJUGATION 
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(1)  Uotrcsobâr  und  uabetoot  tiod  folgtodc  Vonilb«n,  die  kein  «  ga  »  ira  P.  P.  duldeo,  Dtmlicb  - 

be,  ent  (cni[>),  er,  ge,  miss,  ver,  zer; 

M  wi«  die  AdTtrbien  :  hintOT,  wdder,  und  »uch  nun.hm»!    durrh,  ùber,  uitter,  um,  votl,  (wiedefhôlen) . 


Les   formes    fortes    se  distingueront  des    faibles    par  la   eoulenr  «le  l'eiierc  sur  les 
tableaux  qui  seront  publiés. 
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HILFSVERBEN 


IrfPr 

selo 


II 

k-h  war 
icli  hatte 


II.) 
wâre' 

hatte) 


P.  P. 
gewesen 

gehalit 


W6r(l6D     ich  wurde      wûrde)       ge  worden 


I  Pr 

ich  bin,       da  bist,       er  ist, 
wirsind,     ihrseid,       siesind. 

ich  habe,    du  hast,      er  bat,  a  ».  «. 

ich  werde,  do  wirst,     er  wird,  b.  s.  ' 


i°]  dùrfen  ich  durfte  >diirt"tel  gedurft  (diirfeii) 

î°)  kônnen  ich  konnte  ^kôniite)  gekoniit  (konnen) 

}°)  inôcen  ich  mochte  iinôclite)  gemocht  (môgen: 

4")  wollen  ich  wollte  ^wollte)  gewollt  (wollenj 

5°)  solltjn  ich  sollte  isoUte)  gesoUt  sollen) 

V]  miisseri  ich  musste  'mUsste;  geiiuisst  (miissen) 


ich  darf . 
icb  kann, 
ich  mag, 
fch  will, 
ich  soll, 
ich  muss, 


du  darfst,  er  darf, 
du  kannst.  er  kann, 
du  magst,  er  mag, 
du  willst,  er  will, 
du  sollst,  er  soll, 
du  musst,    er  muss, 


wir  diirfen,  o  «.  «. 
wir  kônnen,  i.  s  » 
wir  uiôçeii,  0.  s.  ». 
wir  wollei',  B.  f.  ». 
wir  sollen.  n.  s.  » 
wir  niùssen.  o.  s.  » 


wissen      ich  wusste    [wûsste)    gewnsct 


idi  weiss,  du  weisst,  er  weiss,  wir  wisseii,  i.  s  ». 


STARKE  ZEITWORTER 


I.  Kl.  . 

—  a 


n.  Kl. .  . 

—  e  — 


INF.   Pràsens 
!•)  ÙÎltei, 
2°) 


1°)  DCiieii 
2°)  £6beii 

3°)  scInofilZcM 


m.  Kl 1  )  blnûti, 

—  ^—  T)  schwlnnnei, 

IV.  Kl l)16gen 

-.0.^0.7-  (saBfen.   iflgen.  u 

V.  Kl 1")   \À-U 

-  «  -  2-)  selueidei, 


IND.  Imperfekt  KONJ. 

P.  P. 

,th  _  le  -  .  1  -  18  -  e,l 

iel,  _  i   _  .  (  _  iî  _  e) 

ge 

-  a  - 

-  en 

1°'  '  i«n  0,  '  '*''  —  *  —  st~l 
2-,  ,'"  '^,er-à-t_l 

ich  -  a  -,(—»■  -  e) 

ge 

-  0  - 

-  en 

ich  —  a  -.  (-  a  -  e) 

ge 

-  e  - 

-  en 

ich  —  0   -  ,  (-  d    -  e) 

ge 

-  0  - 

-  en 

giND.prïii;:|zr  •"«^- 

-  !■>)  — 

i,.i,  _  â  _ ,  (_  a  -  e) 

g<* 

-  ô  - 

-  en 

«e 

-  0  - 

-  en 

ich  _  0  —  ,  (-   d  —  e) 

ge 

-  Û  - 

-  en 

1            » 

» 

ich  _  le-,  (-  le-e) 

«e 

-16- 

-  en 

i,K  -  Ktt)    .  (-  1(11)     e) 

ge 

-  T(!t) 

en 

ABWEICHENDE  ST.  VERBEN  :  bitten.  gebaren,  gehen.  hauei),  heiszen.  kommen.  u. 
GEMISCHTE  VERBEN  :  brtnnen  —  I.  1.  icli  brannte  (K.  brenn[e  te)  —  P.  P.  gebrannt,  u 
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NOTE  SUR  L'ENSEIGNEMENT  DU  VERBE 

QUEL  ORDRE  FAUT-IL  SUIVRE  DANS   LE   CHOIX  DES  TEMPS 

ET  DES  MODES  ET  AUSSI  DES  MOYENS  D'ACQUISITION? 

Par  M.  SIMONNOT,  professeur  dallemand  au  Collège  Chaptal  (Paris). 


Le  langage  scolaire,  c'est-à-dire  celui  dont  se  servent  les  élèves  et  le  pro- 
fesseur en  classe  dans  leurs  rapports  réciproques,  fournit  le  moyen  le  plus 
simple,  le  plus  naturel  et  le  plus  vivant  de  résoudre  méthodiquement  le  pro- 
blème de  la  conjugaison  du  verbe.  Dans  une  certaine  mesure,  l'école  est  pour 
nous  ce  qu'est  la  famille  pour  la  mère.  C'est  le  milieu  où  nous  vivons  et  agis- 
sons tous  les  jours  avec  nos  élèves  et  il  nous  est  possible  d'y  faire  naître,  à 
notre  gré,  toutes  les  situations  proj^res  à  servir  notre  enseignement.  En  y 
réfléchissant  bien,  on  pourrait  étayer  toutes  les  notions  essentielles  de  la 
grammaire  sur  la  langue  scolaire.  C'est  le  cas,  en  particulier,  pour  le  méca- 
nisme du  verbe. 

Ce  qui  importe  avant  tout,  c'est  de  donner  aux  élèves  le  sentiment  des 
formes  verbales.  Il  faut  quelques  minutes  à  un  élève  bien  doué  pour  appren- 
dre par  cœur,  par  exemple,  la  conjugaison  d'un  temps.  Mais  des  mois  entiers 
sont  nécessaires  à  ce  même  élève  pour  manier  spontanément  les  diverses  per- 
sonnes de  ce  temps  et  s'en  servir  avec  la  même  sûreté  que  dans  sa  langue 
maternelle.  C'est  donc  à  éveiller  et  à  fortifier  ce  sentiment  que  doivent  ten- 
dre les  efforts  du  professeur,  au  début  de  son  enseignement. 

I.  —  Sens  des  personnes. 

Nos  premiers  exercices  sont  rattachés  aux  mouvements  que  les  élèves  sont 
appelés  à  exécuter  dans  chaque  classe,  sur  l'ordre  du  professeur.  Il  paraît 
ainsi  naturel  de  commencer  par  l'impératif  et  le  présent  de  Vindicatif.  Le 
professeur  suggère  d'abord  le  sens  de  quelques  verbes  de  mouvement  entrant 
dans  une  phrase  élémentaire  complète.  Il  exécute  lui-même  plusieurs  fois  de 
suite  les  mouvements  en  les  opposant  deux  à  deux  et  en  disant  ce  qu'il  fait, 
par  exemple,  pour  l'allemand  : 

ich  stehe  auf 

ich  setze  mich. 

ich  nehme  die  Kreide 

ich  lege  die  Kreide  weg. 

2.5 
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Il  a  soin  de  se  montrer  du  doigt  en  acœnluant  ich. 
Le  sens  étant  ainsi  fixé,  le  mouvement  est  commandé  successivement  à 
plusieurs  élèves  : 

(   stehe  auf  ! 

I   setze  dich  ! 

j  nimm  die  Kreide  ! 

\  lege  die  Kreide  weg  ! 

et  l'on  exige  que  l'élève  dise  ce  qu'il  fait,  en  exécutant  chaque  ordre: 

ich  stehe  auf,  etc., 
forme  préalablement  donnée  par  le  professeur. 

Après  plusieurs  semaines  de  ces  exercices  élémentaires,  on  peut  franchir 
un  degré  de  plus  et  faire  distinguer  les  3  personnes  du  singulier.  Il  suffit 
pour  cela  d'habituer  les  élèves  à  s'interroger  les  uns  les  autres  sur  ce  qu'ils 
sont  en  train  de  faire.  On  aboutit  à  une  conjugaison  dialoguée  qui  tient  tous  les 
élèves  en  haleine. 

La  valeur  des  3  personnes  ayant  été  rendue  sensible  par  le  geste,  le  pro- 
fesseur amorce,  par  exemple,  le  petit  dialogue  suivant  qui  met  en  scène 
3  élèves,  A.  B.  C  : 

Le  professeur  à  A  :  A,  steh  auf  ! 
A  :  ich  stehe  auf. 
A  à  B  :  was  mâche  ich  ? 

(geste  correspondant) 

B  à  A  :  du  stehst  auf. 

(geste  correspondant) 

B  à  C  :  (    was  maclit  A? 

(geste  correspondant)       (    was  macht  er  (siej  ? 
C  à  B  :  er  (sie)  steht  auf. 

Toute  la  classe  reprend  avec  le  même  geste  : 

A  steht  auf 
er  steht  auf. 

On  ne  devra  aborder  le  pluriel  qu'après  un  mois  au  moins  de  ces  exer- 
cices. Cette  nouvelle  difficulté  est  assez  vite  surmontée,  parce  que  le  méca- 
nisme des  personnes  est  rendu  sensible  par  les  mômes  gestes  qu'au  singu- 
lier. On  commande  à  deux  élèves  de  faire  le  même  mouvement,  les  formes 
correspondant  à  chaque  personne  ayant  été  fournies  préalablement,  par 
exemple  : 

Le  professeur  à    A  et  B:     steht  auf  ! 

A  et  B:     wir  stehon  auf. 
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A  puis  B  à  C  :  was  maclien  wir  ? 
C:  ihr  stehl  auf  ? 
C  à  D  :  was  machen  A  und  B? 
Was  machen  sie  ? 
A  und  B  slehen  auf. 
sie  stehen  auf. 


D: 


Le  nombre  des  mouvements  ou  actions  qu'on  peut  faire  exécuter  ainsi 
dans  la  classe  est  considérable  (1).  A  ce  moment  seulement,  les  formes  ver- 
ijales  sont  ordonnées  en  un  paradigme  qui  est  confié  à  la  mémoire  et  auquel 
se  rattachent  tout  naturellement  des  remarques  sur  les  tei'ininaisons  des 
diverses  personnes. 


II. 


Les  temps. 


Le  sens  des  personnes  étant  acquis  pour  le  présent  de  l'indicatif,  on  n'a  plus 
à  s'en  préoccuper  pour  les  autres  temps,  c'est  une  conquête  définitive.  On 
peut  alors  faire  un  pas  de  plus  dans  la  conjugaison  et  aborder  les  temps 
passés  ou  futurs  du  mode  indicatif.  Mais  cette  phase  demande  à  être  préparée 
soigneusement,  comme  certaines  situations  au  théâtre,  par  une  étude  [)réa- 
lable  des  notions  de  temps  :  heures,  jours,  semaines,  mois,  etc.  Car  c'est  par 
des  compléments  de  temps  très  précis  que  nous  pourrons  rendre  sensibles 
les  nouvelles  formes  verbales  qui  vont  se  présenter. 

On  groupe  alors  les  mots  ou  ex:i)ressions  marquant  le  temps  en  3  caté- 
gories, par  exemple  : 


gestern 
vorgestern 
Iclzte  Woche 
voriges  Jahr 
etc. 


Iieiite 
jetzl 

dièse  WdcIk 
dièses  .lahr 
etc. 


morgen 
iibormorgen 
nachste  Woche 
nâchstes  Jahr 
etc. 


I.a  détermination  de  chaipn'  loinps  csl  alors  des  |)lus  faciles  à  préciser. 
1)  Le  parfait  i  noire  passé  indéfini). 

Les  auxiliaires  sein  et  liahcn  onl  OU'  enseignés  d'avance  au  préseni  |tar 
les  procédés  indiciués  plus  haul.  Dès  (piune  action,  commandée  et  exécutée 
en  classe,  est  terminée,  on  le  constate  simplement: 


(1)  M.  C.\nitK  en  indique  pn'-s  d'tiiir  rmtaiiii'  (I.mi»  -ii  brocluire:  Méthode  de  fiançais  fuirlv. 
\Àh.  \.  Colin. 


—  380  — 

Ich  wische  die  Tafel  ab. 

Jetzt  bin  ich  fertig. 

Ich  habe  die  Tafel  abgewischt. 

Was  habe  ich  getan  ? 

Du  hast  die  Tafel  abgewischt,  etc. 

et  la  conjugaison  dialoguée  de  toutes  les  personnes  se  poursuit  comme  au 
présent  pour  aboutir  au  paradigme  qui  sera  appris  par  cœur. 

2)  h^  prétérit  (imparfait  et  passé  défini). 

Ce  temps  est  tout  aussi  facile  à  faire  saisir  que  le  précédent  au  moyen  des 
adverbes  de  temps  : 

heute  istMontag. 
gestern  war  Sonntag. 
heute  haben  wir  Unterricht. 
gestern  hatten  wir  keinen  Unterricht. 
heute  gehe  ich  an  die  Tafel 
gestern  ging  ich  auch  an  die  Tafel. 
Was  tat  ich  gestern  ? 

puis  conjugaison  dialoguée  de  toutes  les  personnes  et  'paradigme. 

3).  hà  plus-que-parfait. 

Ce  temps  s'explique  naturellement,  associé  au  précédent,  pour  marquer 
la  succession  de  deux  actes  : 

1''^  forme  (   gestern  ging  ich  an  die  Tafel. 

de  succession  (   Dann  schrieb  ich  das  Datum. 

2^  forme  (   Xachdem  ich  an  die  Tafel  gegangen  war, 

de  succession  (       schrieb  ich  das  Datum. 

Was  tat  ich,  nachdem  ich  an  die  Tafel  gegangen  war,  etc. 

Conjugaison  dialoguée  et  paradigme. 

4)  Futur  simple  et  futur  antérieur. 

La  valeur  de  ces  formes,  dont  la  seconde  est  d'ailleurs  fort  peu  usitée,  peut 
être  déterminée  avec  non  moins  de  précision  par  des  compléments  de  temps  : 
Morgen  iverde  ich  meine  schriflliche  Arbeit  uni  9  Uhr  machen. 
Um  10  Uhr  werde  ich  fertig  sein. 
Uni  10  Uhr  werde  ich  meine  Arbeit  gemacht  haben. 
Lin  wie  viel  Uhr  werde  ich  meine  Arbeit  machen  ?  —  gemacht  haben  ?  — 
Omjugaison  dialoguée  et  paradigmes 
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III.  —  Les  Modes. 

Notre  première  année  d'enseignement  nous  a  permis  de  prendre  posses- 
sion des  modes  impératif  et  indicatif  que  les  élèves  doivent  manier  imper- 
turbablement. L'infinitif  ne  donne  lieu  qu'à  des  exercices  de  conslruction 
fort  simples  : 

Du  soUst  an  die  Tafel  gehen. 

Ich  bitte  dich,  an  die  Tafel  zu  gehen. 

Restent  le  subjonctif  et  le  conditionnel. 

Ces  modes  n'étant  que  l'expression  de  mouvements  de  pensée  ou  de  sen- 
timents particuliers,  il  s'agit  de  faire  naître  dans  la  classe  les  situations  qui 
les  provoqueront. 

1.  Subjonctif. 

On  se  bornera  à  deux  cas  fondamentaux  qui  amènent  naturellement  ce 
mode  :  le  style  indirect  et  le  souhait. 

a)  Style  indirect. 

Le  professeur  demande  à  A  : 

Was  machst  du  jeden  Morgen  nach  dem  Friihstuck  ? 
A:  ich  lerne  meine  Lektion. 
Le  professeur  se  tournant  vers  un  autre  élève  B  : 

Ich  habe  deinen  Mitschûler  A  gefragl,  was  er  jeden  Morgen  nach  dem 
Friihstiick  moche. 

A  hat  mir  geantwortet, 

I   dafi  cr  seine  Lektion  lerne. 

Le  professeur  à  B  : 

Was  habe  ich  A  gefragt  ? 
Was  hat  er  mir  geantwortet? 

On  obtiendrait  de  même  le  passé  du  subjonctif  en  posant  la  question  au 
passé  : 

à  A  :  Was  hast  du  gestern  Abcnd  getan  ? 
A  :  Ich  bin  ins  Theater  gegangen? 

à  B  :  Ich  habe  A  gofragt,  was  er  gestern  Abend  getan  habe. 
Er  hat  mir  geantwortet,  or  sci  ins  Theater  gegangen. 
I>e  professeur  à  B  : 

Was  habe  ich  A  gefragl? 
Was  hâter  mir  gc^intwortct? 
Sie  haben  ihn  gefragl.... 
A  hat  Ihnen  geantwortet,  etc. 
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b)  Le  SOUHAIT. 

On  souhaite  ce  qu'on  n'a  pas.  Partons  donc  de  la  constatation  de  ce  qui 
nous  manque: 

(   Ich  habe  keine  Feder 
(   Ich  kann  nicht  schreiben. 
puis  formulons  le  souhait  : 

Halte  ich  nur  aine  Feder  !  kônnte  ich  doch  schreiben  ! 
Nous  pourrons  imaginer  ainsi  toutes  sortes  de  situations  et  exprimer  des 
souhaits  à  volonté. 

On  obtiendrait  de  même  le  plus-que-parfai(,  en  exprimant  un  souhait  au 
passé  : 

Le  professeur      (  Voriges  Jahr  warst  du  nicht  fleifèig. 

à  A.  1  du  erhieltst  keinen  Preis. 

(  warest  du  nur  fleiBig  gewesen  ! 

(  hattest  du  nur  einen  Preis  crhalten  ! 

2.  Mode  conditionnel. 

La  forme  du  souhait  nous  amène,  par  une  transition  naturelle,  au  mode 
conditionnel,  le  plus  compliqué  de  tous. 

a)  Présent. 

Heutehabe  ich  nicht  frei;  deshalb  mâche  ich  keinen  Spaziergane. 
Wenn  ich  frei  hiitte,  so  wiirde  ich  einen  Spaziergang  machen. 

Question  amorçant  la  conjugaison  dialoguée: 

Le  professeur  à  A  :  ^Vas  wiirdest  du  lun,  weuu  du  frei  hattest? 

b)  Passé. 

^    .        .    .,    .  ,     ......  A   wiirde  ich  spazieren  geeangen  sein. 

Gestern  hatte  ich  nicht  frei  ;  sonst  ' 


(   Avare  ich  spazieren  gegangen. 
Question  amorçant  la  conjugaison  dialoguée  : 
A  :  AVas  hiiltestdu  gestern  getan,  vveun  du  frei  gewesen  warest. 


Nous  croyons  avoir  montré  suffisamment  par  ces  exemples  que  non  seu- 
lement la  méthode  directe  se  prête  aisément  à  l'étude  systématique  de  la  con- 
jugaison mais  (]u"elle  est  aussi  la  plus  pro|)re  à  donner  aux  élèves  le  senti- 
ment des  formes  verbales  et  l'aisance  à  s'en  servir.  La  récitation  des  paradigmes 
ne  sera  pas  négligée.  Mais  elle  n'est  qu'un  moyen  mnémotechnique  et  no 
doit  apparaître  que  comme  conclusion  des  exercices  de  conjugaison  dialoguée. 
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NOTE  SUR  L'ENSEIGNEMENT  DU  VERBE 

Par  M.  BENOIT  HANAPPIER,  professeur  d'allemand  au  Lycée  d'Orléans 


A  mon  avis,  l'on  peut  et  l'on  doit,  en  Sixième  et  en  Cinquième,  se  servir 
exclusivement  de  la  langue  étrangère  pour  enseigner  les  formes  les  plus 
simples  du  verbe  (présent,  passé  simple  et  composé,  futur,  peut-être  aussi 
conditionnel  simple),  qu'il  s'agisse  de  verbes  réguliers  ou  irréguliers  ou  à 
particule  séparable.  J'en  dirai  autant  des  verbes  auxiliaires  de  mode. 

Au  contraire,  pour  les]  formes  plus  compliquées  du  verbe,  et  notamment 
quand  leur  emploi  syntaxique  n'est  pas  le  même  dans  la  langue  étrangère  et 
dans  la  langue  maternelle,  s'il  est,  à  la  rigueur,  possible  de  s'en  tirer  par  les 
seules  ressources  de  la  méthode  directe,  je  crois  que  cette  méthode,  employée 
avec  intransigeance,  présenterait  plus  d'inconvénients  que  d'avantages.  Ou 
arrivera  plus  vite  et  plus  sûrement  au  résultat  désiré  par  des  exercices  de 
traduction,  répétés  à  satiété.  J'entends  :  la  traduction  de  phrases-types,  aussi 
courtes  que  possible  (thème  et  version,  mais  surtout  thème) . 

Bien  que,  d'une  façon  générale,  mes  préférences  aillent  à  la  méthode 
directe,  je  ne  pense  pas  qu'il  faille  absolument  répudier  la  version  ni  même 
le  thème.  Il  y  aurait  notamment  utilité  à  combiner  de  temps  en  temps  ces 
deux  exercices  de  la  manière  suivante  : 

On  fait  traduire  oralement  un  morceau  en  langue  étrangère,  court,  et  dont 
la  difficulté  soit  adaptée  au  niveau  de  la  classe,  par  plusieurs  élèves. 

Puis  on  fait  écrire  au  tableau  la  traduction  plus  ou  moins  littérale,  ot 
enfin  on  fait  reconstituer  plus  ou  moins  exactement  le  texte  primitif  par  un 
c«Ttain  nombre  d'élèves,  les  livres  restant,  bien  entendu,  fermés. 

C'est  là,  je  crois,  un  bon  moyen  d'obtenir  que  les  élèves  s'assimilent  le 
vocabulau-e,  la  morphologie,  la  syntaxe  et  les  idiotismes. 

Mais  il  ne  faudrait  pas  en  abuser.  C'est  un  bon  moyen,  ce  n'est  peut-être 
p.is  le  meilleur,  ce  n'est  certes  point  le  seul.  La  méthode  directe  nous  ofTre 
d'autres  procédés  aussi  efficaces  sans  doute.  Seulement,  il  me  paraît  opportun 
d'employer  des  procédés  aussi  variés  que  possible  et  de  n'en  négliger 
aucun. 
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ENSEIGNEMENT  DU  VERBE    DANS    LE  PREMIER    CYCLE 

Par  M.  DEGNIAU,  professeur  d'allemand  au  Collège  de  Parthenay. 


En  entrant  en  Quatrième,  mes  élèves  ne  connaissent  du  verbe  que  l'indi- 
catif ;  mais  ils  le  connaissent  tout  entier,  y  compris  la  voix  passive. 

En  principe  j'ai  divisé  les  formes  verbales  en  deux  groupes  :  les  formes 
présentes  et  les  formes  passées,  et  je  ne  considère  comme  verte  que  celui 
qui  se  conjugue.  En  conséquence  le  parfait  :  ich  habe  gespielt,  est  une  forme 
présente,  comme  aussi  le  futur  :  ich  werde  spielen.  Au  contraire,  ich  spielte, 
ich  hatte  gespielt,  ich  war,  ich  war  gegangen  sont  des  formes  passées. 

Or,  les  formes  présentes  sont  les  seules  dont  j'aie  besoin  dans  les  descrip- 
tions de  tableaux  muraux.  Aussi,  pendant  toute  l'année  de  Sixième  et  la 
moitié  de  celle  de  Cinquième,  je  ne  m'occupe  que  de  celles-là. 

Voici  maintenant  la  progression  que  je  suis  dans  l'enseignement  des 
formes  verbales. 

Au  début  de  la  Sixième,  la  personne  la  plus  employée  est  la  troisième 
personne  du  singulier  du  présent.  Elle  nous  donne  occasion  de  formuler  une 
très  importante  remarque  :  «  Tous  les  verbes  allemands,  à  quelques  excep- 
tions près,  ont  leur  troisième  personne  du  singulier  de  l'indicatif  présent 
terminée  par  un/  ».  Plus  tard,  les  pronoms  personnels  appris,  ou  conjugue  le 
verbe  au  présent  de  l'indicatif.  Je  ne  laisse  passer  aucun  verbe  sans  le  conju- 
guer, mais  je  ne  me  hâte  point  d'expliquer  l'Umlaut.  —  Le  tableau  :  «  der 
Schulhof  »  (collection  A.  Colin)  me  fournit  l'occasion  d'enseigner  deux  temps 
nouveaux:  «  einSchûlerturnt;dieanderenturnennicht, sie  werden  turnen. 
—  Der  Schiller  wirft  den  Bail  nicht  ;  er  liât  den  Bail  geworfen.  Je  fixe  le 
sens  de  ces  temps  :  je  fais  conjuguer.  Mais,  c'est  seulement  plus  tard,  à  propos 
d'une  série  de  phrases  sur  Va  entrée  en  classe  »  que  j'insiste  "sur  la  place  du 
particijie  et  de  l'infinitif  et  sur  la  terminaison  de  l'infinitif.  Voilà  tout  ce  que 
mes  élèves  de  Sixième  connaissent  de  la  conjugaison  des  verbes  allemands. 

Mon  cours  de  Cinquième  comprend  80  numéros.  Les  remarques  sur  les 
verbes  y  sont  distribuées  suivant  une  progression  lente  et  formulées  à  la 
suite  de  j)hrases-types  présentant  des  phénomènes  nouveaux  de  conjugaison. 
Voici  les  principales  de  ces  remarques  : 

J\°  19.  —  Le  participe  ])assé  des  verbes  allemands  est  terminé  par  un  t  ou 
par  en.  Il  prend  très  souvent  le  préfixe  ge. 
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iV  21.  —  Conjugaison  de  "  diirfen  "  et  "  miissen  "  (kônnen,  sollen, 
wollen,  lasseu,  sont  déjà  connus). 

N"  32.  —  I.  De  nombreux  verbes  sont  composés  d'un  verbe  plus  simple 
et  d'une  particule.  Certaines  particules  se  séparent  du  verbe,  d'autres  ne  s'en 
séparent  jamais. 

II.  Au  participe  passé,  les  particules  inséparables  empêchent  le  verbe  de 
prendre  le  préfixe  ge  qu'il  a  d'ordinaire  à  ce  temps,  soit  avec  les  verbes 
simples,  soit  avec  les  verbes  composés  de  particules  séparables. 

III.  Les  particules  séparables  sont  très  nombreuses  ;  les  particules  insépa- 
rables sont etc. 

N»  38.  —  Sur  les  formes  passées  : 

ï.  Il  y  a  deux  sortes  de  formes  passées  :  les  unes  sont  terminées  par  la 
syllabe  te  :  legte.  Les  autres  n'ont  pas  de  terminaison  particulière,  mais  leur 
voyelle  radicale  n'est  pas  la  même  que  celle  des  formes  présentes  du  même 
verbe  :  nehme,  nahm. 

IL  La  troisième  personne  du  singulier  des  formes  passées  n'a  pas  comme 
la  troisième  personne  des  formes  présentes  la  terminaison  t. 

IIL  Les  verbes  qui  ont  des  formes  passées  en  te  sont  les  mêmes  que  ceux 
dont  le  participe  est  terminé  par  un  /.  Le  participe  passé  des  autres  est  ter- 
miné par  en. 

IV.  Les  formes  passées  et  le  participe  passé  des  verbes  qui  changent  de 
voyelle  radicale  sont  toujours  indiquées  par  le  dictionnaire. 

V.  Les  formes  passées  des  autres  verbes  se  forment  régulièrement  en 
supprimant  en  de  l'infinitif  et  en  le  remplaçant  par  te  (plus  tard  nous  serons 
amenés  à  modifier  cette  règle  ;  mais  il  n'est  pas  nécessaire  d'introduire  un 
bambin  de  Cinquième  dans  toutes  les  particularités  morphologiques). 

JN"»  49.  —  Sur  les  formes  passives  : 

I.  Le  présont  et  l'imparfait  de  l'indicatif  passif  se  forment  à  l'aide  de 
l'auxiliaire  "  werden  "  et  non  de  l'auxiliaire  "  sein  ". 

II.  Le  sujet  de  la  voix  active  devient  dans  la  voix  passive,  complément  au 
troisième  cas,  précédé  de  "  von  ".  Le  complément  direct  de  la  voix  active 
devient  le  sujet  de  la  voix  passive.  Les  autres  compléments  restent  intacts. 

?S'"  60.  —  1.  A  la  voix  passive,  le  verbe  principal  est  représenté  par  une 
seule  de  ses  formes,  celle  du  participe  passé  qui  apparaît  à  tous  les  temps. 

IL  L'auxiliaire  "  werden  "  se  trouve  également  à  tous  les  temps.  Il  rem- 
place, aux  [)ersonnes  et  aux  nombres  près,  les  formes  correspondantes  de  la 
voix  active  du  verbe  principal. 

IIL  L'auxiliaire  "  sein  '  remplace,  aux  personnes  et  aux  nombres  près, 
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les  formes  de  "  haben  "  employées  dans  les  temps  correspondants  de  la  voix 
active. 

IV.  L'auxiliaire  "  werden  ""  de  la  voix  active  passe,  aux  përeonnes  et  aux 
nombres  près,  dans  la  voix  passive.  Il  en  est  de  même  des  auxiliaires 
"  sollen  ",  "  vvollen  ",  "  kônnen  ",  etc. 

Les  devoirs  écrits  donnés  sur  le  verbe  pendant  la  première  période  por- 
tent principalement  sur  la  transformation  des  formes  présentes  en  formes 
passées,  des  formes  actives  eu  formes  passives  ou  réciproquement,  sur  la 
recherche  des  temps  principaux  des  verbes  forts  dans  le  dictionnaire. 

'  L'étude  du  verbe  dans  notre  cahier  de  grammaire,  composé  en  collabo- 
ration avec  les  élèves  à  partir  de  la  Quatrième,  comprend  les  remarques 
suivantes  : 

I.  Verbes  appartenant  à  deux  conjugaisons  avec  signification  différente. 

n.  Verbes  neutres  et  verbes  causatifs  correspondants. 

in.  Formes  particulières  de  l'indicatif  (verbes  "diirfen",  "môgen",etc.: 
"  tadeln  ",  "  arbeiten  ",  etc.). 

IV.  Formes  du  subjonctif  et  formation  des  temps  de  ce  mode. 

V.  Formes  du  conditionnel. 

VI.  Formes  particulières  de  l'impératif. 

VU.  Formes  particulières  du  participe. 
Vin.  Emploi  des  auxiliaires  '*  haben  "  et  "  sein  ". 

IX.  Formes  de  la  pensée  :  cest-à-dire  étude  sur  la  manière  d'exprimer 
en  allemand  une  interrogation,  une  réponse,  une  exclamation,  un  ordre,  un 
souhait,  une  possibilité,  une  concession. 

Parmi  ces  règles,  il  en  est  de  faciles  et  sur  lesquelles  il  est  à  peine  besoin 
de  revenir  deux  fois  ;  d'autres  au  contraire  doivent  être  sans  cesse  revues. 
C'est  surtout  dans  les  classes  supérieures  à  propos  de  la  composition  écrite 
qu'il  faut  revenir  sur  les  connaissances  acquises.  La  bonne  moitié  des  incor- 
rections relevées  dans  les  copies  porte  sur  la  conjugaison  ou  sur  les  régimes 
des  verbes.  Notre  conclusion  sera  que,  le  verbe  étant  de  toutes  les  parties  du 
discours,  la  plus  importante,  la  plus  difficile  à  apprendre  et  à  retenir,  il  est 
nécessaire  de  progresser  dans  son  étude  avec  méthode  et  lenteur,  d'attendn^ 
que  l'élève  puisse  réfléchir  et  bien  comprendre  avant  de  lui  inculquer  des 
notions  nouvelles,  afin  d'éviter,  là  surtout,  le  psittacisme. 
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L'ENSEIGNEMENT  DU  VERBE  ALLEMAND 
DANS  LES  CLASSES  DU  PREMIER  CYCLE 

Par  M.  SCHLIENGER,  professeur  d'allemand  au  Lycée  Jan?on-de-Sailly 
et  M.   ROBERT-DUMAS,   professeur  dallemand  au  Lycée  Montaigne  (Paris). 


Partant  du  principe  qu'apprendre  une  langue  consiste  à  savoir,  d'une  part, 
beaucoup  de  mots  et,  d'autre  part,  à  bien  posséder  la  grammaire,  les  anciens 
procédés  d'enseignement  faisaient  porter  dès  le  début  tous  les  efforts  du 
maître  et  de  l'élève  sur  le  nom  et  l'adjectif,  parce  que,  dans  la  grammaire,  les 
deux  premières  parties  du  discours  étudiées  étaient  précisément  celles-là.  Le 
verbe  ne  venait  qu'ensuite  :  d'abord  les  trois  auxiliaires  sein,  haben  et 
werden,  puis  le  verbe  faible,  le  verbe  fort,  etc.  Dans  les  listes  de  mots  que 
l'élève  apprenait  par  cœur  avant  d'avoir  abordé  la  conjugaison,  il  se  trouvait 
certes  des  verbes,  mais  ils  étaient  enseignés  à  l'infinitif,  c'est-à-dire  à  la  forme 
substantive  sans  souplesse,  sans  vie  qui  ne  permet  pas  d'exprimer  les  nuances 
diverses  de  la  pensée  dans  le  temps.  Pour  permettre  l'exercice  du  thème,  on 
•  lonnait  en  note  des  formes  toutes  faites  qui,  pour  l'élève,  ne  vivaient  pas  plus 
que  l'infinitif,  puisque  c'étaient  des  matériaux  tout  prêts  à  être  employés,  des 
pièces  toutes  placées  d'un  jeu  de  construction,  dont  il  n'avait  pas  besoin  de 
s'occuper. 

La  méthode  directe,  au  contraire,  a  fait  du  verbe  la  base  de  son  enseigne- 
ment, et  ajuste  titre:  c'est  lui  qui,  plus  que  toute  autre  partie  du  discours, 
est  nécessaire  pour  exprimer  nos  états  et  nos  mouvements,  nos  actes  et  nos 
postures.  Il  indique  les  faits  présents,  nous  replace  dans  le  passé,  nous  projette 
dans  le  futur:  il  nous  p^^rmet  d'exprimer  notre  volonté,  nos  désirs,  nos  souhaits 
ou  notre  doute.  De  plus,  s'il  y  a  des  phrases  sans  substantifs,  il  n'en  est  pas 
sans  verbe  :  même  dans  celles  qui  sembleraient  contredire  cette  assertion,  la 
forme  verbale  non  exprimée  est  toujours  dans  la  pensée. 

Enfin,  la  méthode  directe  exige  de  l'élève  la  compréhension  de  la  phrase 
qu'il  emploie  :  auln-menl  dit,  il  faut  que  les  formes  dont  il  se  sert  vivent  dans 
son  «'sprit,  il  faut  qu'il  se  rende  compte  que  les  formes  qu'il  emploie  agiront 
sur  son  auditeur  pour  faire  naître  chez  ce  dernier  l'idée  ou  l'image  que  lui- 
même  a  eue  dans  l'esprit  en  énonçant  sa  phrase. 

I>a  diversité  d'acceptions  et  de  formes  du  verbe  exigera  donc  une  étude 
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longue  et  patiente  et  là,  plus  que  pour  toute  autre  partie  du  discours,  il  sera 
indispensable  de  sérier  les  difficultés,  de  ne  progresser  qu'avec  précaution, 
d'apporter  dans  l'enseignement  une  gradation  méthodique.  Toutes  les  classes 
du  premier  cycle,  en  particulier  la  6'',  la  5"  et  la  ¥,  devront  donc  collaborer 
à  l'étude  des  formes  verbales. 

La  6^  est  censée  être  la  classe  de  début;  elle  lest  en  réalité  pour  un 
nombre  considérable  d'élèves.  Mais  comme,  dans  la  plupart  des  lycées  et 
collèges,  un  nombre  assez  important  d'enfants  ont  déjà  fait  un  peu  d'allemand 
en  7^  et  en  8%  nous  distinguerons  dans  la  6"  deux  périodes,  et  ce  que  nous 
disons  de  la  première  s'applique  aux  classes  élémentaires. 

La  première  forme  verbale  qui  parvient  à  l'oreille  de  l'élève  est  celle  de 
l'indicatif  présent  du  verbe  sein  :  elle  est  intimement  liée  à  ce  que  nous 
appellerons  la  «  différenciation  des  personnes  ».  En  apprenant  à  désigner 
d'un  mot  son  moi  et  d'autres  «  moi  »,  son  ou  ses  camarades  et  son  maître, 
l'enfant  est  conduit  tout  naturellement  à  se  servir  du  verbe  substantif  et  l'ex- 
périence montre  que  la  compréhension  de  cette  forme,  qui  à  la  réflexion  peut 
nous  sembler  difficile,  est  pour  l'esprit  de  l'enfant  simple  et  naturelle.  Ellti 
permet  de  donner  la  vie  aux  pronoms  des  diverses  personnes,  d'exprimer  les 
qualités  ou  les  états  des  êtres  et  des  choses  qui  entourent  l'élève  et  de  les 
désigner. 

En  même  temps  que  l'indicatif  présent  du  verbe  sein,  d'autres  verbes 
se  présentent  à  l'oreille  de  l'enfant,  mais  cette  fois  sous  la  forme  impérative: 
les  mouvements  dans  la  classe,  les  actions  lui  sont  indiquées  par  le  maître 
sous  la  forme  brève  et  nette  de  la  2«  personne  de  l'impératif.  A  cette  forme 
se  rattache  tout  naturellement  celle  de  l'indicatif  présent:  quand  l'ordre 
a  été  donné,  l'élève  énonce  l'acte  en  l'exécutant.  Bien  entendu,  l'ordre 
s'adresse  tantôt  à  un  seul  enfant,  tantôt  à  plusieurs,  de  sorte  que  la  notion 
exacte  du  singulier  et  du  pluriel  se  fixe  dans  l'esprit  d'une  façon  nette 
et  précise.  De  plus,  l'élève  devra  donner  lui-même  des  ordres  à  un  camarade 
ou  à  plusieurs  et  au  maître  lui-même,  afin  d'apprendre  dès  le  début  l'usage 
de  la  forme  de  politesse  ;  il  indique  ce  que  son  ou  ses  condisciples  et  son 
professeur  font,  en  s'adressant  à  celui  ou  ceux  qui  agissent  ou  à  un  tiers,  de 
telle  sorte  qu'il  arrivera  à  être  en  possession  des  trois  formes  principales  de 
l'impératif  et  des  six  formes  de  l'indicatif  présent. 

Ici  se  pose  la  question  de  savoir  si  le  professeur  devra  s'interdire  l'emploi 
des  verbes  forts.  Sans  compter  qu'il  y  aurait  là  une  impossibilité,  puisque  des 
formes  comme  nimm!  gib  !  du  ninimst,  du  gibst  sont  nécessaires  dès  le 
début,  nous  ajouterons  que  l'élève  n'y  voit  jamais  de  difficulté,  car  ici, 
comme  dans  la  plup.u't  des  cas,  celte  dernière  connnence  avec  l'analyse  : 
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l'enfant  accepte  et  emploie  docilement  la  forme  qu'on  lui  enseigne,  sans 
s'inquiéter  de  rapprocher,  de  comparer  les  différents  aspects  du  verbe.  L'usage 
fréquent  lui  rend  ces  formes  familières  et,  au  bout  de  quelque  temps,  il  s'en 
sert  sans  y  penser  et  naturellement.  Si  d'ailleurs  il  arrive  qu'un  élève  se 
trompe,  il  est  presque  toujours  inutile  au  maître  d'intervenir,  le  reste  de  la 
classe  rectifie  la  forme  spontanément. 

En  dehors  du  présent,  le  temps  a  pour  l'élève  de  cet  âge  deux 
formes  précises:  le  parfait  (passé  indéfini)  et  le  futur.  Le  passé  indéfini  ou 
parfait  est  celui  des  tfMTips  passés  qui  correspond  le  rnieuxà  sa  manière  simple 
de  concevoir,  c'est  en  somme  le  passé  sans  idée  accessoire.  De  l'étudt;  du 
présent  nos  élèves  passent  donc  sans  heurt  à  celle  du  parfait.  Quant  à  l'im- 
parfait (prétérit;,  on  ne  l'emploiera  dans  cette  première  période  que  dans 
des  formules  comme  gestern  war  Sonntag,  gestern  hatten  wir 
Sonntag,  etc.,  où  il  est  présenté  avec  un  adverbe  indiquant  un  moment 
précis.  Dans  les  poésies  enfantines  où  l'imparfait  se  présente  fréquemment, 
il  suffira,  sans  insist^^r,  de  préciser  le  temps  par  un  adv(,'rbe,  si  le  contexte  ne 
le  fait  déjà.  Par  ce  moyen,  nous  amorçons  l'étude  du  prétérit  qui  se  fera  dans 
la  seconde  période  de  la  6^. 

Enfin,  l'étude  des  présents  ich  kann,ich  darf,  ich  will,  ich  muB,  ich 
soll,  de  quelques  locutions  conmie  ich  habe  viel  zu  tun,  etc.,  nous  amène 
à  la  connaissance  de  l'infinitif,  non  pas  de  l'infinitif  isolé  et  pour  ainsi  dire 
inerte  qui  n'a  d'utilité  que  pour  la  notation  des  verbes,  mais  de  l'infinitif 
vivant,  formant  corps  avec  le  verbe  dont  il  dépend,  véritable  complément. 

L'enseignement  de  ces  formes  fondamcjilales,  pratiqué  comme  nfjus 
l'indiquons  succinctement,  amènera  le  professeur,  pénétré  de  ce  principe 
fécond  que  la  N-nteur  et  la  revision  constante  sont  les  bases  de  la  mélliode 
directe,  facilement  jusqu'à  l'àques.  Il  ne  faut  pas  perdre  de  vue  non  plus 
qu'autour  du  verbe  seront  venus,  pour  ainsi  dire  fatalement,  se  grouper  nombre 
de  substantifs,  d'adjectifs,  d'adverbes,  de  prépositions  élémentaires  ipii 
[jermetlront  un  emploi  d<;  plus  en  plus  varié  des  verbes  acquis. 

Dans  la  seconde  période  de  la  6%  l'imparfait,  vrai  temps  du  récit,  viendra 
œmpléter  l'étude  des  formes  élémentaires.  Il  sera  procédé  au  développement 
de  son  enseignement  comme  nous  l'avons  indiqué  |)lus  haut,  à  l'aide  de 
compléments  de  temps,  adverbes  ou  locutions,  et  on  le  f(;rii  mettre  en  o.-uvre 
par  l'élève;  dans  le  récit  d'événements  simples.  Ici  surtout  il  faudra  se  garder 
d'être  trop  i)ronqtt  ;  l'enHint  comfirend  vite  et  relient  plus  lentement.  Ce 
n'est  f|ue  par  de  fréquenU'S  répétitions  (jue  les  formes  se  fixent  dans  son 
esprit.  Il  faudra  insister  sur  celles  de  l'imparfait  que  l'on  a  parfois  tendance 
à  considérer  Irof)  vile  comme  acquisr^s. 

Ouant   au    Indu-   qui    n'est  pas  indispensable   en  allem.ind,  où  f)resfpie 
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toujours  il  est  remplacé  par  le  présent,  il  se  présente  cependant  dans  des 
textes  même  très  simples  où  il  est  totalement  incompréhensible  pour  le  petit 
Français,  au  contraire  du  parfait  qui  est  saisi  presque  d'emblée.  Sans  y 
insister,  il  est  bon  de  le  présenter  et,  pour  ce  faire,  les  moyens  les  plus  simples 
sont  l'emploi  de  compléments  de  temps  et  l'opposition  au  parfait  et  au  présent. 
Inutile  de  dire  qu'il  aura  été  préparé  de  longue  main  par  l'étude  intuitive  du 
verbe  werden.  Ainsi  compris,  il  se  rangera  dans  l'esprit  de  l'élève  à  côté 
des  formes  déjà  étudiées  de  ich  kann,  ich  will,  etc.,  accompagnées  de 
l'infinitif. 

A  la  fin  de  la  6%  les  élèves  connaîtront  donc  l'impératif,  l'indicatif 
présent,  le  parfait  et  l'imparfait  et  ils  auront  une  notion  suffisante  du  futur. 
Mais  si  des  revisions  répétées  sont  dans  une  même  année  une  condition  indis- 
pensable du  succès,  l'expérience  montre  que  chaque  nouvelle  classe  ne  peut 
se  développer  que  si  elle  s'appuie  sur  une  reprise  complète,  quoique  rapide, 
de  la  classe  précédente. 

Aussi,  le  début  de  la  3*  aura-t-il  pour  objet  ])rincipal  de  revoir  ce 
qui  a  été  appris  en  6*^.  Après  quelque  temps,  l'introduction  du  passif  permettra 
d'insister  particulièrement  sur  le  verbe  :  il  faudra  s'arrêter  longuement  sur 
celle  voix,  non  pas  que  la  difficulté  de  comprendre  cette  forme  nouvelle  soit 
grande,  mais  l'élève  français  répugne  à  l'employer.  L'étude  du  passif  reposera 
nécessairement  sur  les  formes  acquises  de  l'actif  qui  seront  par  là  encore 
revues  et  affermies.  Les  temps  passifs  seront  exercés  avec  le  plus  grand  soin, 
et  l'on  cherchera  à  faire  préférer,  chaque  fois  que  cela  sera  possible,  le  passif 
à  l'actif.  Puis,  l'on  complétera  l'étude  des  formes  du  parfait  actif  par  celles  du 
parfait  de  kônnen,  wollen,  etc.  Enfin  l'on  introduira  le  plus-que-parfait, 
ce  qui  est  facile  et  permet  l'emploi  fréquent  de  la  conjonction  nachdem 
et  des  adverbes  ou  locutions  marquant  les  degrés  du  passé.  En  S",  l'exercice 
écrit  commençant  à  tenir  une  place  importante  dans  l'enseignement,  nous 
aurons  en  lui  un  puissant  auxiliaire. 

C'est  avec  précaution  et  lentement  que  l'on  abordera  ensuite  l'étude  du 
conditionnel  présent  et  de  l'imparfait  du  subjonctif.  Ces  deux  temps,  étroi- 
tement apparentés  et  si  souvent  employés  l'un  pour  l'autre,  vont  de  pair  et  la 
connaissance  déjà  acquise  de  la  conjonction  wenn  avec  le  présent  facilitera 
leur  introduction  qui,  comme  toujours,  devra  reposer  sur  les  points  acquis. 
On  posera  un  fait  actuel  et  sa  conséquence  :heute  istdasWetterschlecht, 
deswegen  gehe  ich  nichl  aus,  puis  la  supposition  contraire  et  sa  conclu- 
sion logique  :  wenn  das  Wetter  schôn  wàre,  wiirde  ich  ausgehen. 
Cette  idée  de  la  condition  subjonctive,  étant  plus  délicate,  devra  être  longue- 
ment exercée  en  présentant  peu  à  peu  à  l'élève  les  imparfaits  du  subjonctif  de 
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sein,  haben,  werden,  des  verbes  faibles  etforls,de  kônnea,  wollen,  etc. 
La  matière  est  ample  et  permet  la  revision  de  nombreux  verbes.  Enfin,  l'égalité 
de  l'imparfait  du  subjonctif  avec  le  conditionnel  donnera  matière  à  des  exer- 
cices nouveaux  et  nombreux. 

A  la  fin  de  l'année,  l'enseignement  du  subjonctif  présent  et  parfait 
préparera  la  classe  de  Quatrième  et  offrira  de  nouveau  l'occasion  de  parcourir 
encore  les  domaines  déjà  conquis,  en  permettant  la  répétition,  sous  une  nou- 
velle forme,  de  récits  déjà  vus,  de  morceaux  déjà  appris.  De  plus,  l'élève 
pourra  exprimer  dès  à  présent  sa  pensée  d'une  manière  plus  compliquée  et 
plus  délicate. 

A  la  fin  de  la  5*,  l'élève  sera  donc  en  possession  de  l'impératif,  de 
l'indicatif  présent,  imparfait,  parfait,  plus-que-parfait  et  futur  simple,  du 
conditionnel  présent,  du  subjonctif  i)résent,  imparfait  et  parfait,  actifs  et 
passifs.  Il  semble  que  là  tâche  du  professeur  de  Quatrième  soit  très  simplifiée  : 
mais  ce  n'est  vrai  que  jusqu'à  un  certain  point. 

La  revision  des  formes  déjà  acquises  et  leur  «  manipulation  »  prendra 
eu  Quatrième  une  bonne  part  de  temps  en  classe,  et  puis  les  temps  qui 
restent  à  apprendre  offrent  aussi,  en  raison  de  leur  complication  de  sens 
et  de  formes,  des  difficultés  assez  grandes.  Le  plus-que-parfait  du  subjonctif 
actif  et  passif  (ce  dernier  surtout),  le  conditionnel  passé,  le  futur  antérieur  à 
l'actif  et  au  passif,  les  futurs  du  subjonctif  devront  être  présentés  de  la 
manière  indiquée  pour  les  temps  plus  simples  :  il  y  aura  donc  là  matière  à 
exercices  oraux  et  écrits  nombreux  que  l'étude  de  plus  en  plus  étendue  des 
conjonctions  et  adverbes  viendra  faciliter.  Mais  l'œuvre  principale  de  la 
Quatrième  sera  la  <»  systématisation  »  des  formes  apprises,  l'étude  de  la  forma- 
tion des  temps,  la  coordination  et  la  classification  des  matières  enseignées 
dans  les  périodes  précédentes.  Le  groupement  des  verbes  forts,  par  exemple, 
sera  fait  par  l'élève  lui-même,  guidé  par  le  maître  sans  doute,  mais  réflé- 
chissant sur  ce  qu'il  sait.  Que  d'occasions  de  faire  parler  l'élève,  de  l'amener 
à  exprimer  de  lui-même  des  phrases  que  la  connaissance  plus  parfaite  du 
vocabulaire  et  les  lectures  de  plus  en  plus  étendues  rendront  intéressantes  et 
même  ingénieuses  1 

En  i"  donc  se  complétera  la  tâche  commencée  en  6^  La  Quatrième, 
après  avoir  a[tp()rlé  sa  [)art  de  matériaux,  procédera  à  l'édification  de  la 
granmiaire  du  verbe.  En  quittant  cette  cla.sse,  l'élève  connaîtra  donc  bien  sa 
conjugaison  allemande;  il  aura  fait  lui-même  ses  paradigmes,  ses  règles,  sa 
morphologie. 

Dans   la   classe   de  3',  dernière  du  pr»uiier  cycle,    il    consolidera,   sur 
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les  textes  qui  lui  seront  offerts,  l'œuvre  des  premières  années  d'étude.  II 
trouvera  ample  matière  à  exercer  son  esprit  d'observation  et  sa  réflexion  sur 
l'emploi  divers  des  temps  et  des  modes  et  sera  à  même  de  se  servir  utilement 
d'un  livre  de  grammaire. 

L'étude  du  verbe  est  donc,  comme  on  le  voit,  une  tâche  de  longue  haleine. 
Nous  la  concevons,  comme  toute  notre  méthode,  basée  d"abord  sur  l'in- 
tuition et  l'apprentissage  presque  instinctif  de  la  forme,  puis  développée 
lentement  et  prudemment,  s'achevant  enfin  par  une  revision  méthodique  qui 
sappuie  sur  l'obseiTation  et  la  réflexion. 
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NOTES    SUR    L'ENSEIGNEMENT   DU    VERBE    ALLEMAND 
A  UNE  CLASSE  DE  JEUNES  DÉBUTANTS  (6^ 

Par  M.  A.-J.  SOULET,  professeur  de  classe  élémentaife  au  Lycée  Lakanal. 


Que  dire  sur  renseignement  du  verbe  qui  n'ait  déjà  été  écrit  ?  Chacun  sait 
en  effet  que,  dans  toutes  les  langues  européennes,  le  verbe  est  par  excellence 
le  signe  extérieur  de  la  pensée.  Les  grammairiens  grecs  avaient  d'ailleurs 
remarqué  que  le  verbe  montre  les  dispositions  ou  «  diathèses  »  de  Tàme. 

De  toutes  les  parties  du  discours  c'est  le  verbe  qui,  sans  contredit,  a  le 
plus  d'importance.  En  allemand,  comme  en  français,  il  est  bien  le  pivot 
central  de  la  phrase  autour  duquel  se  meuvent  les  vocables  d'ordre  secon- 
daire :  noms,  adjectifs,  etc.,  c'est  l'astre  qui  donne  la  lumière,  la  vie  à  tous 
.es  autres  satellites  gravitant  autour  de  lui  :  sujets,  attributs,   compléments. 

Ceci  est  tellement  vrai  que  les  gens  n'ayant  aucune  culture  littéraire, 
transportés  brusquement  dans  un  ]»ays  dont  ils  ne  connaissent  pas  la  langue 
commencent  toujours  par  s'approprier  les  vocables  verbaux. 

"Moi,  manger...:  moi,  travailler...;  moi,  dormir...;  moi,  faire  ceci...: 
moi,  faire  cela  »,  bredouille  le  nègre  analphabète  transplanté  subitement 
dans  une  contrée  de  langue  française. 

Le  verbe  servant,  presque  toujours,  ù  indiquer  l'accomplissement  d'une 
action,  est  bien  le  mot  «  vivant  »  de  la  proposition;  le  mot  qui  »  parle  » 
directement  à  nos  sens;  c'est  pourquoi,  dans  la  plupart  des  cas,  élève  ou 
professeur  peuvent  exécuter  l'action  indiquée  par  le  verbe  ou  la  mimer. 

Les  verbes,  surtout  au  prétérit,  sont  les  chefs  de  fauiilles  de  mots  très 
nombreuses  :  quand  on  connaît  bien  les  verbes  usuels  de  la  langue  alle- 
mande, on  est  bien  près  de  comprendre  la  conversation  courante. 

Pour  toutes  ces  raisons  et  surtout  parce  que  le  verbe  est  le  mot  ■  vivant  >< 
par  excellence,  il  devrait  être  enseigné  concurremment  avec  le  nom.  Le 
"  was  tue  ich?  n  devrait  donc,  non  se  substituer  complètement,  mais  aller  au 
moins  de  pair  avec  le  «  \vas  isl  das  ?  ». 

Mais  connnent  s'y  prendre  pour  enseigner  les  personnes,  le  nombre,  les 
temps,  les  modes  du  verbe  à  de  jeunes  débutants  ? 

On  pourrait  se  borner,  tout  d'abord,  aux  trois  personnes  du  singulier. 

X  la  première  leçon,  le  professeur  se  d<''signe  du  doigt  ft  prononce  le  mot 
"  ich  ». 

20 


—  394  — 

Chaque  élève  imite  le  professeur  qui  corrige  soigneusemeut  les  pronon- 
ciations incorrectes.  Puis  le  mot  -'  ich  •■  est  écrit  au  tableau  noir  et  chaque 
élève  le  lépète  de  nonveau ;  puis  toute  la  classe  le  répète  en  chœur. 

Même  procédé  pour  enseigner  «  du  •'  et  «  er  ». 

Les  élèves  copient  alors  le  résumé  suivant  : 

1.  Person  2.  Person  3.  Person 

ich  du  er 

Remarque.  —  Des  flèches  indicatrices  pourraient  être  jointes  aux  pronoms 
pour  rappeler  aux  enfants  qu'en  allemand  comme  en  français  la  première 
])ersonne  est  celle  qui  parle,  la  deuxième  celle  à  qui  l'on  parle,  la  troisième 
celle  de  qui  l'on  parle. 

Remarmue  II.  —  On  pourrait  aussi  associer  le  pronom  à  un  verbe  simple 
exprimant  une  action  qu'on  exécute  : 

ich  stehe  auf,  du  stehst  auf,  er  steht  auf. 

Remarque  III.  —  Tout  à  fait  au  début  de  la  première  période  de  l'ensei- 
gnement de  lallemand  il  ne  serait  peut-être  pas  indispensable  d'initier  les 
jeunes  enfants  aux  mystères  de  l'écriture  gothique  qui  perd  d'ailleurs  chaque 
jour  du  terrain,  même  en  Allemagne.  Cependant,  par  la  suite,  on  pourrait 
en  faire  non  seulement  un  moyen  d'occuper  les  élèves,  mais  aussi  un  véritable 
exercice  de  langage  : 

Ich  mâche  ein  a;  mâche  ein  b:  macht  ein  c,  etc. 

La  personne.  —  Que  le  professeur  commence  par  enseigner  le  pronom 
sujet  seul  ou  qu'il  y  joigne  un  verbe,  il  devra  se  hâter  d'ajouter  un  régime 
aux  deux  premiers  éléments,  afin  de  présenter  une  phrase  complète  à  l'esprit 
et  aux  yeux  de  ses  jeunes  auditeurs  : 

Le  professeur  montre  la  lampe  ou  la  carte  (mots  dont  la  consonnanee  est  à 
peu  près  identique  dans  les  deux  langues)  et  dit  : 

'<  Ich  zeige  die  Lampe.  » 

Chaque  élève  écoute  le  professeur,  et,  en  faisant  le  même  geste,  prononce 
la  même  phrase;  puis,  la  phrase  est  écrite  au  tableau.  ré])étée  individuelle- 
ment par  tous  les  élèves,  puis  par  toute  la  classe  en  choi'ur. 

On  enseigne  de  même  en  désignant  un  élève  qui  montre  lui-même  la 
lampe  : 

n  du  zeigst  die  Lampe  » . 

puis  en  désignant  un  troisième  élève  et  parlant  à  un  autre  : 
«  er  zeigt  die  Lampe  v. 
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Les  trois  phrases  soûl  alors  copiées  jKir  les  élèves  qui  f)araissent  les  avoir 
formées  eux-mêmes  et  qui  s'intéressent  d'autant  plus  à  la  leçon. 

Jx  nombre.  —  Après  avoir  enseigné  de  la  même  manière  un  certain 
nombre  de  verbes  réguliers  et  irréguliers,  des  plus  usuels,  on  pourrait  varier 
en  passant  à  l'étude  des  trois  formes  du  pluriel. 

Le  professeur  désigne  les  deux  meilleurs  élèves  et  leur  fait  montrer  la 
laiiqje,  tout  eu  la  montrant  lui-même  et  disant  : 

«  Wir  zeigeu  die  Lamj^e  ». 

Les  deux  élèves  ré|)ètent;  puis  tous  les  élèves  répètent  deux  à  deux,  puis 
toute  la  classe  en  chœur. 

Pour  la  deuxième  personne  du  pluriel,  chaque  élève  désigne  de  chaque 
main  deux  camarades  debout  en  leur  disant,  (soufflé  par  le  professeur)  : 
«  Ihr  zeigt  die  Lampe  » . 

Enfin,  chaque  élève,  désignant  toujours  des  deux  mains  les  deux  élèves 
debout  qui  montrent  la  lampe,  dit  à  son  voisin  : 
0  Sie  zeigeu  die  Lampe  ». 

Tout  le  présent  du  verbe  "  zeigen  »  est  alors  écrit  au  tableau  noir  et 
transcrit  par  les  élèves.  Il  va  de  soi  que,  pour  éviler  la  uiouotonie,  on  pourra 
varier  le  régime  et  conjuguer  :  "  ich  zeigo  die  Karte  >>,  "  ich  zeige  das  Bild  », 
etc.,  etc. 

Le  temjj'i.  —  Pendant  tout  le  premier  trimestre  on  pourrait  bien  si'  con- 
tenter de  l'étude  du  présent  de  l'indicatif  et  de  l'impératif.  (Le  professeur 
donnant  d«'s  ordres  que  les  élèves  exécutent  immédiatement)...  Les  temps 
du  passé  ne  viendraient  que  peu  à  peu  en  commençant  par  le  prétérit,  pour 
ne  liasser  aux  temps  composés  rpie  lorsque  les  temps  simples  seraient  sus 
d'une  façon  bien  précise. 

Au  cours  de  la  première  année  d'allemand,  il  ne  |)aralt  pas  nécessaire  de 
trop  ajiprofondir  l'étude  de  certains  temps  (parexemjjle  des  temps  du  futur). 
Celui-ci  est  d'ailleurs  assez  peu  employé  en  allemand  :  le  plus  souvent,  il 
o.'de  sa  place  au  ftrésent  accompagné  d'un  adverbe  de  temps  qui  doit  être 
préalablement  enseigné,  «  morgen  ». 

Cependaul.  parallèlement  à  l'étude  des  premiers  actes  de  la  vie  scolaire 
journalière,  il  im[>orterait  d'enseigner  la  notion  de  temjts  :  heure,  jours, 
saisons,  mois,  année,  etc.  F.e  moment  venu,  le  passr-  et  le  futur  s'expli- 
()ueraien(  sans  diflicultt'.  Ce  [)oint  |)ai'ait  ca|iilal  dans  JT-tufle  des  temps. 

Kkmar<ji  K.  —  il  est  a  peine  besoin  d'ajouter  que  l'étude  des  auxiliaires 
de  t«'m|»s  :  «  sein  »,  "  haben  »,  «  werden  »,doit  précéder  celle  des  temps 
composés. 
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Le  mode.  —  Quant  aux  modes,  on  devrait,  avec  de  jeunes  débutants,  se 
borner  aux  seuls  :  indicatif,  impératif  et  infinitif. 

Les  élèves  apprendront  d'abord  la  forme  verbale  à  l'indicatif  ;  mais 
simultanément,  ils  devraient  être  familiarisés  avec  l'emploi  de  l'impératif. 
Chacun  d'eux,  à  tour  de  rôle,  sera  très  fier  de  remplacer  le  professeur  pour 
dire  à  l'un  de  ses  camarades  : 

«  Geh'an  die  Tafel  !  Zeige  das  Bild  !  etc.  Mmm  die  Kreide  !  » 
ou  à  plusieurs  de  ses  condisciples  : 

((  Geht  an  die  Tiir  !  Zeigt  die  Zunge  !  etc.  >'ehmt  euer  Buch  !  » 

Pour  enseig^ner  la  forme  infinitive,  il  suffirait  de  faire  précéder  l'ordre 
donné  de  la  formule  de  politesse  :  «  Icli  bitte  dich  x,  ou  plus  simplement 
encore  :  «  du  sollst  ». 

Le  professeur  dit  : 

«>'...,  ich  bitte  dich,  dein  Heft  zu  zeigen  », 
ou  :  «  du  sollst  dein  Heft  zeigen  ». 

Les  élèves  répèlent  en  chœur  : 

«  N...,  ich  bitte  dich,  dein  Heft  zu  zeigen  », 
ou  :  «  du  sollst  dein  Heft  zeigen  ». 

Puis  chaque  élève  dit  à  un  de  ses  camarades  : 

«  N...,  ich  bitte  dich,  dein  Heft  zu  zeigen    », 
ou  :  «  du  sollst  dein  Heft  zeigen  »  ; 

ou  des  phrases  comme  celles-ci,  dites  d'abord  par  le  professeur,  et  répétées 
par  chacun  des  élèves  : 

«  X...,  ich  bitte  dich,  an  die  Tûr  zu  gehen  » 

—  —         —      die  Kreide  zu   nehmen.  » 

—  —         —     aufzustehen  »,  etc. 


En  procédant  ainsi  les  élèves  avanceraient  lentement,  mais  sûrement, 
ils  participeraient  (ou  plutôt,  il  croiraient  participer)  à  la  découverte  de 
certaines  règles  générales  (|u"on  les  amènerait  à  formuler  ;  ce  serait  en 
somme  une  coopération  de  tous  les  instants  entre  le  maître  et  ses  disciples; 
ce  serait  peut-être  une  classe  «  vivante  »  de  langues  vivantes  ! 
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Remarque.  —  //  existe  quelques  termes  abstraits,  noms,  adjectifs  et 
verbes,  fort  rares  d'ailleurs,  que  les  enfants  doivent  savoir  même  en  6'^,  et  qu'il 
serait  fastidieux  de  vouloir  faire  comprendre  à  un  jeune  auditoire  par  le  seul 
emploi  de  la  méthode  directe.  Pour  désigner  certains  états  d'âme,  certains 
défauts,  certaines  attitudes,  il  faudrait  que  le  professeur  se  transformât  en 
mime,  en  prestidigitateur,  ou  quil  fût  dessinateur  émérite.  D'un  autre  côté,  il 
ne  faut  pas  songer  à  éclairer  le  sens  de  ces  mots  abstraits  au  moyen  des  termes 
déjà  connus  des  enfants;  {leur  vocabulaire  est  trop  rudimentaire  pour  leur 
imposer  cet  exercice)  ;  mieux  vaudî'ait,  dans  ces  cas,  donner  tout  simplement  la 
traduction  du  mot  en  français  que  de  s'exposer  à  jicrdre  la  moitié  d'une  leçon, 
et  de  fatiguer  son  auditoire  par  l'explication  d'un  seul  terme  qu'on  peut  faire 
saisir  en  une  seconde,  en  donnant  le  nom  français  correspondant. 
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LE  VERBE  ALLEMAND  DANS  LA  PREMIÈRE  PÉRIODE 
DES  LYCÉES   DE  JEUNES  FILLES 

Par  M"e  WEILLER,  professeur  d'allemand  au  Lvcée  Racine  fPai'is). 


Nous  proposant  coiiiiiie  but  de  procurer  à  nos  élèves  non  pas  seulement 
un  savoir,  mais  un  pouvoir,  le  verbe  doit  occuper  une  place  imi>ortante  dans 
notre  enseignement.  Étant  la  clef  de  la  langue,  il  est  le  ûicteur  essentiel  de 
la  méthode  directe. 

Le  temps  n'est  pas  encore  éloigné  où.  jusqu'aux  classes  relativement 
avancées,  l'étude  du  verbe  se  bornait  aux  formes  élémentaires  de  la  conju- 
gaison régulière  et  aux  auxiliaires  de  temps  indispensables.  Sans  doute 
on  se  hasardait,  pour  les  besoins  d'un  exercice,  à  fournir  une  personne  isolée 
de  l'imparfait  d'un  verbe  irrégulier  ou  la  forme  nécessaire  dun  auxiliaire 
de  mode,  mais  je  crois  bien  qu'on  aurait  taxé  diuqirudence  le  professeur  qui 
se  serait  avisé, dès  le  début  de  son  enseignement,  d'emjtioyer  ou  défaire 
employer  les  verbes  irréguliers  au  même  titre  que  les  verbes  réguliers. 
Au  moment  voulu  on  entamait  le  gros  morceau  de  la  conjugaison  irn'-- 
gulière  :  Blasen,  blies,  geblasen.  Braten,  briet,gebraten,elc.. étudiant  ainsi 
d'une  façon  quasi  mécanique  toute  la  série  des  verbes  forts.  Jc^  dois  à  la 
vérité  de  dire  [qu'on  les  savait  indubitablement,  les  mauvaises  langues 
assurent  qu'on  était  quelquefois  capable  de  les  réciter  en  connnençaiil 
par  la  fm,  si  l)esoiu  était. Mais  par  exemple  on  hésitait  tout  de  inèine  quelque 
l»eu,  (juand  il  fallait  traduire  :«  lu  vois  ton  frère.  L'honnue  prit  son  couteau 
et  coupa  du  pain   >. 

Ne  rencontrons-nous  pas  courannnent  de  bons  élèves  de  ce  leuq)s-là  (pii 
nous  avouent  ingénument  ne  ])lus  lire  une  page  d'allemand  ou  d'anglais, 
mais  (pii  nous  disent  avec  fierté  :  c  II  y  a  une  chose;  que  je  n'ai  jamais 
oubliée:. le  sais  encore  imperturbablement  la  liste  couqilète  de  mes  verbes 
irréguliers.  » 

Eli  bien  !  nous  avons  changé  tout  cela  el,  dè's  nos  |j1us  petites  classes,  la 
conjugaison  intégrale,  s|)ontanée  a  sa  place  dans  notre  enseignement.  J'oserai 
nièmedinMju'elle  occupe  la  preniK'reet  que  pour  ma  part  je  serais  prête  au  début 
des  classes  à  lui  sacrilier  loule  autre  étude,  même  celle  du  vocabulaire. 
Aussi,    répondant   à    l'invitation    du    Bureau  de  noire  Congrès,  j'essaierai 
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d'exposer  devant  vous  en  toute  sincérité  ma  pratique  de  cette  partie  si 
importante  de  notre  enseignement. 

Mais  au])aravant,je  me  permettrai  de  vous  documenter  sur  le  progrannne 
des  langues  vivantes  dans  l'enseignement  secondaire  des  jeunes  lîlles.  Notre 
situation  est  à  vrai  dire  assez  équivocpie.  Nous  vivons  encore  ofliciellement 
sous  le  régime  de  1882,  tout  en  ayant  officieusement  accepté  la  réfonne  de 
1902.  En  1897  renseignement  des  langues  vivantes  fut  introduit  dans 
les  classes  préparatoires,  ici  dans  une  seule  classe,  là  dans  toutes  y  compris 
l'élémentaire  et  jusqu'à  l'enfantine.  Il  est  vrai  qu'une  circulaire  de  l'an  passé 
annonce  la  suppression  de  cet  enseignement  jusqu'à  la  3*"  préparatoire  exclu- 
sivenit-nt,  suppression  devant  s'opérer  par  extinction,  si  bien  ([u'à  l'heure 
actuelle  l'enseignement  des  langues  n'est  plus  donné  dans  les  classes  prépa- 
ratoires qu'en  i'%  2«  et  3«  (1). 

Il  y  a  quelques  années,  on  a  créé  à  Paris  des  classes  facultatives  de  langues 
vivantes  à  partir  de  la  4*"  année  secondaire  et  cette  année  on  a  annexé  une 
seconde  langue  facultative.  Les  élèves  oui  alors  à  choisir  entre  trois  cours 
(anglais,  allemand,  italien).  Enfin,  la  sanction  même  de  l'enseignement  des 
langues  vivantes  a  été  modifiée  en  1905,  puisque  le  diplôme  de  fin  d'études 
secondaires  comporte  au  lieu  du  thème  et  de  la  version  de  l'ancien  régime 
une  composition  en  langue  étrangère  et  une  version. 

Quant  à  l'horaire,  il  est  le  suivant  : 

2  heures  1/2  dans  les  classes  préparatoires. 

3  heures  dans  les  classes  secondaires. 
2  heures  pour  la  seconde  langue. 

Or,  comment  l'enseignement  du  verbe  peut-il  se  faire  dans  les  classes 
|»réparatoires,  correspondant  à  la  9'",  8''  et  "'"  des  lycées  de  garçons  et 
dans  les  classes  de  1""^  et  de  2*"  années  secondaires  correspondant  à  la  6*^  et 
à  la  S*"  ? 

Prenons-le  d'ahord  eu  1"^  et  en  2"  j)réparatoire  où  il  est  sensiblement 
le  même  et  où  il  sera  avant  tout  spontané,  le  raisonnement  ne  devant  venir 
que  pins  tard.  La  ronjiKjaùon  animée,  voilà  le  nom  qu'il  porte  dans  ces 
(telitos  classes  où  il  s'agit  avant  tout  de  donner  des  habitudes  aux  enfants, 
de  canaliser  leur  besoin  inné  d'activité.  La  conjugaison  est  j)()ur  nous  un 
.iiixiliaire  puissant.  Elle  nous  perinel  de  faire  de  notre  classe  une  classe 
vivante  sans  d<»ute,  mais  non  une  nursery  bruyante.  Elle  exerce  non 
M-nleinenl  le  cerveau  de  l'enfanl.  mais  son  corps,  elle  l'oblige  à  entrer  lui- 
même  en  scène,  à  |tarler  et  à  agir  en  même  lenqjs  dans  la  classe  de 
langue  vivant»^.  Sans  doute  le  terme  se  grave  avec  plus  de  netteté  dans  la 

(Il  Une  circuliiiiv  pjirui-  en  jtiilli'l  l'.titO  iji|i|ioitc  |;t  déiisioii  cl  iii;iiiili><lt  ri'ns>"ignenjcnt 
dos  lanpues  vi\;inli>  cii  1".  2'  «t  3"  prépiiratuiies. 


—  400  — 

mémoire  quand  les  yeux  vieimeni  au  secours  des  oreilles,  mais  l'empreiuk' 
est  plus  forte  encore  quand,  ayant  à  exprimer  une  action,  le  geste  accompagne 
la  parole. 

Nous  commençons  par  les  fameux  commandements  :  Griifil  !  Selzt  euch  ! 
Wir  grïifien,  wir  setzen  uns.  Setze  dich  !  Ich  seize  mich.  Puis  vient  la  série 
des  verbes  qui  doivent  tous  s'exprimer  en  même  temps  que  se  fait  le  simu- 
lacre de  l'action  :  Ich  lèse,  schreibe,  spreche,  singe,  Ich  sitze,  stehe  auf. 
stelie.  Ichgehe,  laufe,  springe,  tanze,  falle.  Ich  esse,  triuke,  schlafe,  erwache, 
Aveine,  lâche.  Ich  giihne,  huste,  niese.  Ich  schneide,  nâlie,  stricke,  plat  te. 
Ich  kamme  mich,  wasche  mich,  biirste  mich.  Ich  mâche  die  Tiir  auf,  die 
Tiir  zu.  Ich  gehe  an  die  Tafel.  Ich  nehjiie,  trage,  zeige.  Ich  sehe.  Ich  hôre. 
Le  mouvement  de  la  respiration  amène  :  «  ich  atme  »  et  le  fameux  geste  de 
«  Je  sais  tout  »  nous  fournit  «  Ich  denke  >'.  Tel  Kinderreim  nous  donne 
l'occasion  d'étudier  un  nouveau  verbe  :  «  Ich  bin  der  ^Yind  und  komm' 
geschwind  ». 

Application  :  Ich  bin  ein  Rind,  ein  Madchen,  eine  Schûlerin.  Komm' 
geschwind.  Ich  komme  geschwind. 

Revision  :  Ich  gehe  geschwind,  spreche  gesclnvind,  schneide,  nâhe 
geschwind,  etc. 

Sans  doute,  les  seules  formes  connues  sont  celles  du  présent  et  de  l'impé- 
ratif. Elles  sont  aussi  les  formes  essentielles  de  l'action.  Les  seules  personnes 
vraiment  familières  sont  la  première  du  singulier  et  la  première  du  pluriel. 
Ich  pour  l'exemple  individuel,  wir  pour  l'exemple  collectif.  Pour  l'impératif 
on  n'emploie  que  la  2''  personne  du  singulier  et  la  2*  du  pluriel.  Lies,  lest, 
steh'  auf,  slcht  auf!  Seul  peut-être  le  présent  de  l'indicatif  des  verbes  haben  et 
sein  est-il  employé  à  toutes  les  personnes.  Nous  étudions  haben  grâce  au  loto 
(j'apprends  les  langues  vivantes  en  jouant)  auquel  on  joue  en  manière  de 
récompense  une  fois  par  semaine,  quand  nous  avons  classe  d'une  heure.  On 
nomme  d'abord  les  objets  :  Die  Lampe,  das  Belt,  der  Stuhl,  etc.  Puis  vient 
la  question  «  Wer  liât  die  Lampe,  das  Betl,  der  Stuhl  ?  Trois  mains  se  lèvent 
(les  objets  sont  répétés  trois  fois  dans  le  jeu).  La  première  qui  parle  emploie 
la  première  personne  :  «Ich  habe  die  Lampe,  das  Bett,  den  Stuhl.  L'autre  : 
Du  hast  und  ich  habe.  La  troisième  :  Wir  haben.  La  classe  enfin  s'adressant 
aux  trois  gagnantes  :  Ihr  habt  die  Lamjte.  Puis  on  me  dit  à  moi  :  Luise  hat 
die  Laïujie,  Gretchen,  Susanna  und  Luise  habeii  die  Lampe,  das  Bett,  den 
Stuhl. 

Poiu'  le  verbe  sein  nous  avons  :  Ich  bin  ein  Madchen,  wir  sind  Madchen. 
Du  bisl  ein  Madchen,  ihr  seid  3Iadchen.  Luise  isl  ein  Madchen,  sie  ist  ein 
Madchen.  Luise  und  Gretchen  sind  Madchen. 
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rin  revise  les  verbes  à  chaque  leçon,  une  fois  collectivement  au  coninian- 
dement  :  Lest!  schreibll  Sleht  auf  etc..  une  fois  individuellement,  au  choix 
de  l'élève. 

Pour  la  revision  individuelle,  chaque  enfant  est  invitée  à  donner  selon  le 
temps  dont  nous  disposons  cinq  verbes  ou  dix,  en  joignant  toujours  le  geste 
à  la  parole.  Le  jour  de  la  composition,  car  nous  faisons  des  compositions, 
tout  orales  bien  entendu,  les  enfants  doivent  fournir  tous  les  verbes  qu'elles 
connaissent.  Elles  en  donnent  vingt  en  moyenne  et  quelques-unes  arrivent 
à  2o.  SO  et  même  32.  La  revision  de  classe  se  fait  toujours  très  rapidement 
et  très  spontanément.  Mais  malheur  à  la  petite  étourdie  qui  s'avise  de  dire 
en  face  de  ses  compagnes  :  Ich  lèse,  quand  il  faudrait  dire  :  Ich  schlafe,  ou 
ich  spreche  pour  ich  setze  mich.  C'est  un  toile  général  et  des  rires  à  n'en 
plus  finir.  Lachen,  en  etïet,  bien  plus  que  weinen  est  un  verbe  qu'on  conju- 
gue familièrement  dans  nos  classes  de  langues  vivantes. 

En  deuxième  préparatoire,  la  méthode  d'acquisition  et  de  pratique  du 
verbe  est  sensiblement  la  même  qu'en  première.  Mais  ici  on  lit  déjà  un  peu 
et  le  travail  de  la  conjugaison  se  rattache  maintenant  aussi  à  Texercice  de 
lecture.  S'agit-il  d'étudier  un  verbe  nouveau  ou  de  reviser  un  verbe  déjà 
connu,  stehen  par  exemple.  On  a  lu  :  Hier  slelit  ein  Kind.  Ou  relira  la  phrase 
en  remplaçant  le  sujet  ad  libitum  :  Hier  steht  ein  Mâdchen,  ein  Knabe,  ein 
Mann,  ein  Tier,  ein  Hund,  eine  Katze.  ein  Stulil,  eiuTisch,  etc.  Hier  steht  er, 
hier  stehst  du.  Hier  slehe  ich. 

Veut-on  reviser,  on  remplace  le  verbe  lui-même  par  un  autre  verbi'  au 
choix  :  Hier  sitzt  ein  Kind.  Hier  schreibt  ein  Kind.  Du  schreibst,  du  sitzest. 
Ich  schreibe.  Ich  sitze. 

La  poésie  ou  le  chant  nous  servent  aussi  de  point  d'appui.  Nous  commen- 
çons toujours  en  restant  très  près  du  texte  :  «  Mariechen  will  zum  Kràmer 
laufen  ».  .Nous  changeons  le  sujet  :  Lieschen.  Das  Kind.  Das  Mâdchen.  Nous 
nous  adress(»ns  au  pcrsouuage  en  scène  :  «  Mariecheu,  du  willst  zum  Kràmer 
laufen  ».  Ce  n'est  qu'en  dernier  lieu  qu'apparaît  l'élève  comme  acteur.  "  Ich 
will  zuui  Krauicr  laufen».  .Nous  adoptons  cet  ordre,  car  nous  avons  souvent  pu 
coustater,  et  nos  collègues  avec  nous,  que  dès  qu'on  demande  un  exemple  de 
verbe,  toute  la  classe  est  disposée  à  répondre  par  la  pn-uiière  personne. 

En  3*'|)réparaloire,  nous  arrivons  à  une  étude  un  i)eu  plus  méthodique  de 
la  conjugaison  et  nous  acquérons  la  possession  elTective  du  présent  de  l'indi- 
catif et  (le  l'iiuparfail.  Nous  revisons  nos  verbes  anciens  par  un  procédé  qui 
réussit  toujours.  Chaipic  élève  est  appelée  à  fournir  un  infinitif  iiuelconque. 
Nous  en  écrivons  six  au  tableau.  Par  exem])le  :  erwacheii,  weinen,  lachen. 
Icrneu.  schreibcu,  schiafen.  Nous  conjuguons  le  présent  de  l'indicatif  :  Ich 
weine,  ich  lâche,  etc.,  en  ayant  som  d'inscrire  au  tableau  les  dilférenles 
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terminaisons.  Nous  nous  arrêtons  sur  :  du  schlâfst,  er  schliifL  Nous  conju- 
guons le  présent  en  changeant  de  verbe  à  chaque  personne.  Nous  faisons 
immédiatement  un  petit  devoir  de  classe  qui  en  est  l'application. 

1.  Conjuguer  le  présent  en  changeant  de  verbe  à  chaque  personne. 

2.  Donner  la  t'  personne  du  singulier  et  du  pluriel  de  chaque  verbe,  la 
3®  du  singulier  et  la  1""  du  pluriel. 

L'exercice  écrit  dure  un  quart  d'heure  au  plus.  Toutes  les  élèves  le  font 
convenablement  et  la  note  maximum  est  obtenue  par  la  majorité  de  la  classe, 
tandis  que  deux  ou  trois  élèves  au  plus  n'atteignent  pas  la  moyenne.  L'exer- 
cice fait  en  classe  a  pour  nous  au  moins  deux  avantages  :  1°  il  repose  élèves 
et  professeur  (ceci  est  l'avantage  immédiat)  2"  il  oblige  l'élève  à  remettre 
un  devoir  rigoureusement  personnel,  ce  qui  n'est  pas  toujours  le  cas  pour 
le  devoir  fait  à  la  maison  et  même  en  étude. 

A  la  leçon  suivante,  nous  reprenons  nos  verbes,  les  mêmes,  et  après  une 
revision  rapide  nous  entamons  l'imparfait  que  n(xis  étudions  de  la  même 
manière  en  insistant  sur  les  verbes  irréguliers. 

Pour  le  devoir  nous  ajoutons  un  septième  verbe  et  nous  avons  le  prtit 
exercice  suivant, 

1.  Conjuguer  le  présent  et  l'inqjarfait  en  changeant  de  verbe  à  chaque 
personne. 

2.  Donner  la  S''  personne  du  singulier  et  la  S*"  du  pluriel  du  présent  et  de 
l'imparfait. 

3.  Conjuguer  un  verbe  au  choix  au  présent  de  l'indicatif  et  à  l'imparfait. 

Nous  n'abandonnons  pas  pour  cela  notre  première  manière  :  le  verbe 
fourni  par  le  texte  (lecture  ou  récitation).  Nous  avons  étudié  :  «  Der  grol^ie 
Hund  )i,  et  voilà  les  verbes  gehen,  erzâhlen,  etc.  jjrécisément  sous  la  forme 
de  rim|)arfait,  ce  qui  facilite  notre  travail.  Nous  avons  ici  aussi  un  loto 
représentant  non  [)lus  des  objets  mais  des  actions  et  c'est  un  jeu  étant  donné 
les  deux  termes  extrêmes  (sujet  et  complément)  tle  trouver  le  terme  inter- 
médiaire (le  verbe).  Exemple  :  Eine  Puppeauf  deniBoden.  Ein  Mâdchen.Die 
Puppe  liegt  zerbrochen  da.  Das  Mâdchen  weint. 

Eu  sounne,  où  que  nous  rencontrions  un  verbe,  nous  ne  manquons 
jamais  de  le  conjuguer,  de  faire  un  exercice  d'application  à  son  sujet.  C'est 
par  la  répétition  fpie  nous  arrivous  à  la  possession. 

Avec  la  ])reiuièi'e  aimée  secondaire  commence  vraiment  le  travail  raisonné 
et,  si  nous  i)artons  toujours  de  l'action  ou  du  texte  pour  nous  occuper  de 
conjugaison,  nos  élèves  ue  ]»euveiit  plus  igiK)rer  qu'il  y  aen  allemand  «  zwei 
Koiijugationen  :  eine  schwache  und  t4ue  starke  >k 

Nous  leur  fournissons  un  certain  nombre  de  verbes  qu'elles  connaissent 
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déjà  :  lachen,  weinen,  etc.  Elles  constatent  quils  se  conjuguent  tous  de  même 
et  en  citent  à  leur  tour  d'analogues.  Ce  sont  les  verbes  réguliers.  Nous  prenons 
au  hasard  lesen,  schreiben,  sprechen.  etc.  Elles  les  conjuguent  :  voilà  des 
verbes  irréguliers.  Chacun  de  ceux-ci  se  conjugue  différemment  et  pourtant 
un  certain  nombre  d'autres  se  conjuguent  sur  chacun  d'eux  :  essen,  sehen 
comme  lesen;  schreien  et  schweigen  connue  sciireiben;  helfen  comme 
nehmen:  stechen,  slerljeii  connue  sprechen. 

Nous  n'apprendrons  pas  la  série  des  verbes  irréguliers,  mais  nous  étudierons 
un  verhe  type  qui  nous  permettra  de  nous  reconnaître.  Le  verbe  type  sera 
aussi  familier  que  possible,  I.  schlafen,  U.  tragen,  111.  sprechen,  IV.  lesen 
V.  Wf^ben,  VI.  beifèen,Vn.  schreiben,  VÏII.  triukeu,  TX.  spinnen,  X.  verlieren, 
XI.  schrauben,  XU.  lugen. 

Pour  les  formes  anormales  et  la  conjugaison  mixte  nous  nous  en  rappor- 
terons au  hasard  du  travail  jiourlesap})rendre  ou  les  reviser.  Les  plus  imjtor- 
tantes  sont  connues  dès  longtemps  (bitten,  beil.^eri,  kommen,  laufen,  liegen, 
sitzen,  stehen  et  aussi  brennen,  kennen,  nennen,  bringen,  denken,  wissen).  Les 
auxiliaires  de  mode  ne  sont  pas  nouveaux  non  plus  pour  nos  élèves  et  wollen, 
mussen,  sollen,  kônnen  leur  sont  familiers  depuis  longtemps. 

Les  premiers  exercices  oraux  et  écrits  sont  d'abord  les  mêmes  qu'eu  '.y 
préparatoire,  puis  vojci  les  transcriptions  du  morceau  lu. 

1.  Transcrire  le  morceau  à  l'imparfait. 

2.  Le  mettre  à  la  1"^''  personne  du  singulier. 

3.  S'adresser  au  pei'sonnage  en  scène. 

La  déclinaison  et  le  pluriel  des  substantifs  étant  maintenant  élucidt's,  le 
morceau  sera  également  mis  au  |)luriel,  le  tout  d'abord  oralement,  puis  |)ar  écrit 
t't  de  préférence,  ainsi  qu'en  S''  i)réparatoire,  comme  travail  de  dasse.  Les 
20  ou  2o  minutes  maximum  employées  sont  largement  récupérées  par  la 
qualité  du  travail  fourni. 

Nous  arrivons  ainsi  à  la  2''  secondaire.  Les  temps  composés  du  passé 
(II"'  und  ni"^  Vergangenheitj  ont  été  employés  dès  la  première  année  cluKfue 
fois  que  le  (ravail  de  classe  en  ,-i  fourni  l'occasion.  Le  verbe  passif  lui-méuie 
a  pu  ètrt'  éiudi»'-.  Ec  texte  d'une  lecture  nous  a  fourni  :  "  Eine.Maus  war  gefan- 
gen  worden  ».  .Nous  trans|)osons  au  présent  :  wird  gefangen,  à  l'imparfait  : 
wurde  gefangen,  au  passé  :  ist  gcfîmgen  worden.  Nous  mettons  le  verbe  à  la 
|iivmière  personne  du  singulier  :  Ich  werde  geftingeai,  wurde  gefangen,  bin 
gefangen  worden,  war  gefangen  worden. 

Application  :  Les  élèves  fournissent  tous  les  verbes  transitifs  <|u'elles 
connaissent  :  Ex.  sclMageu,  sehen,  stechen.  tragen,  etc.,  elles  ajoutent  même 
lesen  et  erzidilen  e|  nous  avons  :  Ich  werde  geschiagen,  geseheu,  geslochen, 
getragen.  Ein  Sliick  wird  ^eleseu.  Ein  Minclien  wird  erzahlt. 
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Prenons  le  verbe  werden  et  gardons  rinfiiiitif.  nous  avons  le  futur  :  Ich 
werde  schlagen,  schreiben,  lesen,  etc. 

En  dehors  des  exercices  oraux  et  écrits  comme  ceux  indiqués  en  première 
année,  nous  transcrivons  quelquefois  un  morceau  au  futur.  Nous  supposons 
que  nous  commandons  un  croquis  pour  illustrer  le  morceau  lu  et  voilà 
lapplication  du  futur.  Ex.  ein  Hahn  fand  eine  schône  Perle.  Er  liefi  sie 
aber  amBoden  liegen.  Ein  Hahn  wird  eine  schône  Perle  fînden.  Er  wird  sic 
am  Boden  liegen  lassen.  Nous  revisons  toujours  bien  entendu.  Le  morceau 
est  mis  au  présent.  Nous  nous  adressons  au  personnage  agissant.  Nous  le 
faisons  parler  lui-même.  Nous  lirons  entin  de  notre  texte,  si  bref  soit -il, 
tout  ce  qu'il  peut  nous  fournir.  Les  enfants  finissent  par  le  savoir  par  cœur. 
Tant  mieux!  elles  sont  les  dernières  à  s'en  plaindre. 

Quaut  à  la  conjugaison  irrégulière,  c'est  maintenant,  je  pense,  que  nous 
pouvons  sans  crainte  mettre  entre  les  mains  de  nos  élèves  le  tableau  complet  de 
la  conjugaison.  Si  elles  ont  une  grammaire  quelconque,  elles  retrouveront  dans 
chaque  classe  le  verbe-type  étudié  en  première  année  et  pointeront  d'abord 
les  verbes  qu'elles  connaissent  afin  de  les  reviser.  Le  travail  les  amusera 
au  lieu  de  les  lasser.  Il  y  a  des  classes  comme  celles  de  schlafen,tragen,  lesen 
qui  ne  contiennent  pas  un  seul  verbe  qu'elles  ignorent.  Dans  telle  autre 
il  s'en  trouve  à  peine  deux,  trois,  quatre  au  plus  qu'elles  ne  connaissent  pas, 
elles  auront  tôt  fait  de  les  apprendre.  Faisons-nous  une  étude  spéciale  des 
verbes  à  particules  ?  Non  !  mais  que  nous  trouvions  seulement  les  verbes 
verslehen.  zerreii?ien,  erzâhlen  et  nous  travaillons  les  particules  inséparables. 
Quant  à  aufmachen,  zumachen,  aufstehen,  etc.,  il  y  a  longtemps  que  nous 
savons  les  conjuguer  et  nous  avons  à  peine  besoin  de  nous  arrêter  sur  les 
particules  séparables. 

A  tous  les  exercices  oraux  et  écrits  toujours  conçus  dans  l'esjirit  qui  nous 
guide  depuis  la  3^  préparatoire,  nous  ajoutons  en  seconde  année  une  forme 
spéciale  de  dictée  que  nous  n'employons  pas  seulement  pour  la  conjugaison. 
Étant  donné  un  texte  connu  des  enfants,  nous  le  dictons  en  supprimant, 
selon  les  besoins  de  la  cause,  soit  le  verbe,  soit  le  déterminatif,  soit  le 
substantif.  Les  élèves  intercalent  à  la  dictée  le  terme  manquant.  Quand  ce 
terme  est  le  verbe,  la  classe  entière,  pour  peu  qu'on  l'y  incite,  après  s'être 
auiusée  de  ce  petit-nègre,  comprend  liiuportance  capitale  de  la  conjugaison 
et  que  sans  vcibc  il  n'y  a  jkis  de  langue  possible. 
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LES  AUXILIAIRES  DE  MODE.  —  LEUR  SIGNIFICATION 

Pur  .M.  J.  GRAYSSAG,  professeur  d'allemand  au  Lycée  d'Angouli.-me. 


L'étude  des  auxiliaires  de  mode  au  commencement  de  la  classe  de  Cin- 
quième présente  des  difficultés  auxquelles  se  heurtent  tous  ceux  qui  sont 
chargés  d'en  faire  comprendre  la  véritable  signification  à  des  enfants  de  onze 
ou  douze  ans,  difficultés  qu'ils  doivent  vaincre  cependant,  sous  peine  de  voir 
leur  enseignement  manquer  de  précision  dès  le  début  et  de  préparer  ainsi  un 
échec  certain  des  procédés  de  la  méthode  directe.  Les  exercices  suivants  que 
j'ai  fait  faire  plusieurs  fois  en  Cinquième  depuis  l'introduction  de  la  nouvelle 
méthode  dans  l'enseignement  de  la  langue  allemande,  m'ont  donné  des 
résultats  satisfaisants  :  je  prends  la  liberté  de  les  faire  connaître. 

y^''  Exercice. 

a)  Je  dis  à  mes  élèves  : 

Ich  habe  gute  Augen.  Ich  kann  schen. 

.Je  ferme  les  yeux  : 

Ich  bin  blind  :  ich  kann  nicht  sehen. 

A  un  élève  : 
Du  hast  gute  Beine  :  du  kannst  laufen. 

J'en  montre  un  3*  : 

Er  hat  gute  Ziihne.  Er  kann  essen. 

Puis  : 

Wir  haben  Geld  :  wir  konnen  Bûcher  kaufen.  Ihr  liabt  eine  Ulir  : 
ihr  ko  nul  mir  sagt'U.  wie  vie!  Uhres  ist.  Sie  haben  FediTii  und 
Tinte:  sie  konnen  schreiben. 

.](•  vais  au  tableau;  je  prends  la  craie:  je  dis  : 

Ich  hab<'  Kreide.  Die  Haiid  tut  mir  niclil  wch.  Ich  kann  schreiben. 
Kann  idi  schreiben?  A nlworlet  :  .la,  Sic  ktimien  schreiben. 

b)  Plusieurs  élèves  viennent  au  niilim  de  la  class»-:  je  leur  donne  une 

balle  et  leur  dis  : 
Spirlrt  Bail!  Ils  jouent. 
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J'envoie  un  élève  dans  un  coin  et  je  dis  : 
N.  steht  in  der  Ecke.  Er  spielt  nicht.  Icli  habe  ihn  gestraft.  Ich  ver- 
biete  ihm  zu  spielen.  Er  darf  nicht  spieleu. 

En  m'adressant  à  un  de  ceux  qui  jouent  : 
Darfst  du  spielen?  Antw^orte  :  Ja.  ich  darf  spielen. 

Il  répond  : 
Ja,  ich  darf  spielen. 

M'adressant  à  tous  ceux  qui  jouent  ; 
Diirft  ihr  spielen?  Antvvortet  :  .Ja,  wir  diirfen  spielen. 

Je  m'adi'esse  à  ceux  qui  ne  jouent  pas  :  je  leur  montre  ceux  qui  jouent 
et  je  demande  : 
Diirfen  sie  spielen? 

Ils  réix)ndent  : 
Ja,  sie  diirfen  spielen. 

c)  Pour  faire  ressortir  la  signification  de  mOgen,  je  me  servirai  surtout 
de  la  forme  négative. 

J'ai  une  gravure  qui  représente  des  enfants  jouant  aux  billes. 

Je  dis  à  mes  élèves  :  Dièse  Kinder  spielen  Knicker, 

Un  de  ces  enfants  est  assis  :  il  lit. 

J'ajoute  :  Eines  von  diesen  Kindern  sitzt  im  Schatten  :  es  liest.  es  spielt 
nicht.  Es  ist  gesund  :  es  kann  s]jielen.  Die  Kinder  habeu  Pause  :  es  darf 
spielen.  Aber  es  spielt  nicht  gern  :  es  hat  keine  Lust  zu  spielen  :  es  mag 
nicht  spielen. 

Je  demande  à  un  élève  :  magsi  du  Knicker  spielen?  A  tous  les  élèves 
en  désignant  un  des  élèves  qui  jouent  :  mag  er  Knicker  spielen?  Puis,  je 
fais  conjuguer  par  tous  les  élèves  à  la  fois,  le  présent  de  l'indicatif  : 

Ich  mag,  du  magst,  er  mag,  wir  mogen,  ihr  miigt,  sie 
mogen  Knicker  spielen. 

2*  Exercice. 

a)  Une  gravure  représente  une  chambre  à  coucher:  un  enfant  est  dans 
son  lit;  sa  mère  est  à  côté  de  lui  : 

Je  dis  :  Dieser  Knabe  ist  sehr  krank,  sehr  schwach.  er  kann  keine  Bewe- 
gung  machen.  Er  muB  im  Bette  liegen  bleiben. 

J'ajoute  :  Wenn  ich  krank  bin,  muB  ich  zu  Hausc  bleiben. 

En  m'adressant  à  un  élève  dont  le  livre  est  lumbé  sur  le  plancber  :  Dein 
r»Qch  ist  gefallen  :  du  mul^t  dich  biicken.  uin  es  aufzuheben. 


—  407  — 

Puis  :  Wir  essi.n.  Wir  trinken.  Vs'ir  ]<^ben.  ^Vir  mïi  sscii  essen  uud  triiikcn 
uni  zu  leben.  Ihr  habt  Bleistifte.  Federn,  Tinte  :  ihr  schreibt.  Ihr  iniiftt 
Bleistifte,  Federn.  Tinte  haben,  uni  zu  sclueiben.  Sie  habenGeld:  Sie  kaufen 
Brot.  Sie  niïissen  Geld  haben.  um  Brot  zu  kaufen. 

L'idée  d'obligation  matérielle  exprimée  par  l'auxiliaire  mïissen  se  dé- 
gage de  l'emploi  que  nous  en  avons  fait  dans  ce  petit  exercice. 

b)  Je  montre  la  gravure  dont  nous  avons  parlé  plus  haut  : 

Je  dis  : 

Die  Mutter  pflegt  den  kranken  lûiaben  :  sie  liebt  ihn  sehr  :  er  sojl  sie 
lieben. 

A  im  élève  : 
Du  hast  giite  Eltern  :  sie  arbeiten  nur  fur  dich  :  du  sol!  st  sie  lieben  uud 
ehren. 

Je  montre  ensuit^,'  un  mendiant  sur  un  dos  tableaux  nuiraux  : 
Dieser  Mann  ist  ait  und  arm  :  er  bettelt  :  er  kann  sein  Brot  nicht  ver- 
dienen,  ^^'ir  sol! en  ihm  ein  Alrnosen  geben. 

-     Puis,  m'adressant  à  mesé  lèves  : 

Ihr  seid  Schiller  :  euro  Eltern  schicken  euch  in  die  Schule.  damit  ihr 
etwas  lernct  :   ihr  sollt  in  der  Schule  aufpassen  :  ihr  sollt  eure 

Lektionen  lernen Frankreich  ist  unser  Vaterland  :  wir  sollen 

es  iibt-r  allt'<<  lieben  :  wir  sollen  lui- es  leben  und  sterbeu.  Das  ist 
eine  Pflicht  :  wir  sollen  unsere  Pilichten  erfiillen. 

La  leçon  terminée,  tous  les  élèves  conjuguent  à  haute  voix  le  verbe 
sol  I en  au  présent  de  l'indicatif. 

•3"  E.ri'iTin'. 

.W  montre  mon  vêtement  à  mes  élèves  et  je  dis:  Mein  Auzugistalt:  ich 
habe  ihn  lange  getragen  :  er  ist  abgetragen  :  ich  mul^  einen  andern  maclien 
lassen.   Ich  gehe  zum  Schneider  :  ich  lasse  mir  ejnen  Anzug  macheii. 

.(e  di<  cà  mi  élève  :  Deine  Haare  sind  zu  lang.  (iehe  zum  Frisenr  :  lal.s  dir 
die  Haare  M-hneiden. 

.fe  montre  sur  une  gravure  un  paysan  <|ui  est  chez  un  mar<-chal-lerraiit. 
Je  dis  :  Das  Pferd  dièses  Bauers  hat  ein  Hufeisen  verloren.  Der  Bauer  1  a  (.M 
es  beschiagen. 

J'ajoute  :  Wir  wollen  neue  Bilder  kauteu  :  sie  sind  nicht  in  unserer  Sladl 
zu  haben  :  wir  lassen  sie  von  Paris  kommen.  —  Ihr  wolK  Schlitlscludi 
laufeii  :  ihr   lalM  eucli  Schlittschuhe  von  euern  Kllern  kaufen. 
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Die  Kinder  siiid  krank.  Sie  langweilen  sicli  :  sie  lassen  sich  Geschicli- 
ten  vorlesen. 

Conjuguer  à  haute  voix  : 
Ich  lasse  mir  eine  Gesehiclite  vorlesen,  etc. 

Au  cours  des  exercices  que  nous  venons  d'indiquer,  nous  n'avons  employé 
que  des  mots  appris  par  la  méthode  directe,  laissant  de  côté  tout  terme  nou- 
veau qui  aurait  pu,  en  provoquant  la  réflexion  de  l'enfant,  détourner  son 
attention  de  l'objet  principal  de  la  leçon.  Nous  ne  cachons  pas  que  pour 
atteindre  le  but  poursuivi,  le  professeur  doit  fournir  un  effort  considérable, 
mais  nous  estimons  aussi  que  si  ses  élèves  arrivent,  grâce  à  ce  procédé,  à 
avoir  une  notion  exacte  du  sens  des  auxiliaires  de  mode,  il  éprouvera  la  satis- 
faction d'avoir  vaincu  une  des  plus  grandes  difficultés  de  son  enseignement. 
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L'ENSEIGNEMENT  DES  VERBES  FORTS  ET  IRRÉGULIERS 
(Langue  Allemande.  - 1''  et  2'°'  périodes; 

Par   M.  KREMER,    professeur   dallemand   au    Lycée    de    Nancy. 


La  conjugaison  des  verbes  forts  avec  leurs  mutations  vocaliques  est 
un  chaos  pour  celui  qui  ignore  les  lois  de  la  phonétique.  Sans  elles  tout 
paraît  confus,  arbitraire;  à  leur  lumière  tout  s'éclaire,  tout  s'explique.  Mais 
est-il  possible  d'initier  des  débutants,  des  enfants  pour  la  plupart,  aux  règles 
si  conq)lexes  de  l'apophonie  et  de  la  métaphonie  ?  Ce  serait  perdre  son  temps 
et  jeter  la  confusion  dans  des  cerveaux  encore  incapables  de  sassimiler  des 
notions  aussi  abstraites.  Il  nous  paraît  donc  sage  de  renoncer,  du  moins  dans 
le  l*^""  cycle,  à  toute  explication  scientifique. 

Mais  d'autre  part  nos  élèves  ne  doivent-ils  pas  être  aptes  ù  se  servir 
le  plus  tôt  possible  de  ces  verbes  primitifs,  qui  forment  pour  ainsi  dire  la 
trame  du   langage  ?  Quel  procédé  convient-il  donc  d'employer  ? 

Les  divers  systèmes  de  classification  qui  ont  été  proposés  et  dont  le  plus 
simple  consiste  à  ranger  dans  la  même  catégorie  les  verbes  qui  subissent  les 
mêmes  modifications  apophoniques,  font  trop  appel  à  la  mémoire  de  l'enfant. 
On  parvient  assez  facilement  d'ailleurs  à  faire  apprendre  à  de  jeunes  élèves 
des  listes  de  verbes  forts.  Avec  quelle  sûreté  hélas!  nos  enfants  ne  retiennent- 
ils  pas  des  mots,  des  phrases  entières  dont  ils  ne  conqirennent  |jas  le  sens. 
Ils  débiteront  sans  hésitation  des  dizaines  de  verbes  forts  :  blasen,  blies, 
geblasen  ;  braten,  briet,  gebraten.  Mais  interrogez -les,  obligez-les  à  se  servir 
rapidement  de  ces  formes  qu'ils  semblent  posséder  à  merveille,  et  vous  serez 
dérus. 

Partons  donc  de  c»'  principe,  qu'un  vrrbr  f(»rl  n'est  su,  que  lorsque 
l't'lève  en  a  manié  et  remanié  les  formes  un  grand  nombre  de  fois  avec  un 
contexte  différent,  qu'il  les  a  prononcées,  accompagnées  d'un  geste,  qu'il  les 
a  lues,  puis  écrites,  qu'il  les  reverra  enfin  sans  cesse  |)ar  de  fréquentes 
revisions  qui  se  prolongeront  jusqu'au  delà  du  l*'"'  cycle. 

1"'  Pkmiodk. 

uj.  11  est  possible  d'aborder  l'étude  des  verbes  forts  et  irréjiuiiers,  dès 
que  les  élèves  savent  conjuguer  en  aci'xon  un  ou  deux  l(  lups  d'un  verbe 
faible,  c'est-à-dire  (pi'ils  se  seivnil  avef  aisance  de  toutes  les  personni's  de 

27 
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ce  temps  en  un  dialogue  rapide,  un  ou  plusieurs  élèves  interrogeant  leurs 
camarades,  puis  la  classe  entière  et  se  faisant  ensuite  interroger  par  eux.  Le 
procédé  est  trop  connu  pour  quil  soit  utile  d'y  insister.  Remarquons  toute- 
fois que  dans  cette  étude  du  verbe,  la  jnimique  sera  d'un  grand  secours  pour 
le  maître  ;  un  geste  sobre,  discret,  mais  caractéristique  facilitera  beaucoup 
la  compréhension  de  telle  ou  telle  forme  nouvelle  et  rai)pellera  tout  natu- 
relleuienl  un  mot  auquel  il  a  été  associé. 

On  conmiencera  de  préférence  par  un  verbe  qui  exprime  une  action 
simple,  dont  lélève  discernera  le  sens  immédiatement  :  «  Ich  nehme  das 
Buch,  ich  nehme  die  Kreide  ».  Avec  une  classe  bien  dressée,  le  maitre, 
n'intervenant  que  pour  prononcer  les  formes  nouvelles  et  attirer  l'attention 
des  élèves  sur  les  fautes  faites  par  leurs  camarades,  le  verbe  sera  vite  conjugué 
aux  trois  premières  personnes  du  sing.  de  l'ind.  prés,  et  à  l'impératif.  Pour 
éviter  la  monotonie,  on  pourra  changer  de  complément,  employer  la  néga- 
tion. Inutile  de  consacrer  plus  d'un  quart  d'heure  à  cet  exercice,  qui  n'est 
intéressant  et  utile  qu'à  la  condition  d'être  mené  à  vive  allure.  Dès  que  la 
prononciation  des  vocables  appris  ne  laissera  plus  rien  à  désirer  (insister  sur 
les  consonnes  finales),  on  les  écrira  au  tableau  noir.  Une  courte  partie  de  la 
leçon  suivante  sera  consacrée  à  la  reprise  du  verbe  conjugué  la  veille,  puis 
on  passera  au  pluriel.  Le  verbe  «  nehmen  »  bien  su,  on  en  prendra  un  autre, 
d'abord  de  la  même  série  apophonique  (ich  brèche  ein  Sliick  Kreide),  jniis 
d'un  vocalisme  différent  (ich  halte  ein  Heftj,  sans  négliger  quelques  verbes 
neutres  (ich  stehe  auf  -  ich  gehe  an  die  Tafel).  Cette  étude  sera  répartie 
entre  un  nombre  de  leçons  impossible  à  déterminer.  Mais  n'allons  pas  trop 
vite  :  ce  serait  reculer. 

Quand  l'élève  saura  bien  conjuguer  l'indic.  juvs.,  il  sera  bon  de  lui 
donner  des  devoirs  :  on  pourra  imaginer  une  courte  Salzreihe  qu'on  lui 
donnera  autograj)hiée  (en  indiquant  toujours  la  3*^  pers.  du  sing.)  et  (|u"il 
transformera  en  la  mettant  à  une  personne  quelconque  du  singulier  ou  du 
pluriel. 

La  transition  du  présent  au  parfait  (et  non  à  rimparfail)  sera  toute  natu- 
relle. Ich  brèche  die  Kreid(^  (geste);  nun  habe  ich  die  Kreide  gebrochen. 
Ich  gehe  an  die  Tafel  ;  nun  bin  ich  an  die  Tafel  gegangen.  Les  verbes 
haben  et  sein  étant  connus,  celle  conjugaison  ne  présentera  aucune  difti- 
tulté. 

Celle  de  linqiarr;'.!!  est  en  général  moins  aisée.  Les  élèves  ont  une  ten- 
dance naturelle  à  donner,  par  analogie  avec  le  ])résent,  la  désinence  <i  l  «  à  la 
;*/■  |)ers.  sing.  de  l'imparfait.  Cette  fâcheuse  habitude  une  fois  enracinée,  il 
est  difficile  de  rexlir|»er.  11  iuqiorte  donc  de  la  prévenir  en  rendant  visible 
dès  le  jireuiier  jour  lidentilé  de  forme  de  la  1"'  et  8"'  personne. 


—  411  — 

A  :  Was  machlest  du  gestern  ?  —  B  :  Icli  ging  an  die  Tafel. 
A  à  C  :  Was  luachte  B  gestern  ?  —  C  :  Er  ging  an  die  Tafel. 
A  à  B  et  G  :  Wiederholt  !    —    B  et  C  ensemble  :  Ich 


er 


ging  an  die  Tafel. 


Même  procédé  }tour  :  ichhielt,  er  liielt. 


Quelques  verbes,  entre  autres  stehen,  liegen,  sitzen  demandent  une  élude 
jiarticulière.  Si  l'élève  ne  sait  pas  les  emi)loyer  pour  ainsi  dire  automatique- 
ment avant  d'étudier  les  verbes  faibles  slellen,  legen,  setzen,  il  les  confon- 
dra éternellement  avec  ces  derniers.  Il  est  prudent  d'étudier  ces  deux  groupes 
(le  verbes  à  part  el  quand  l'élève  les  i)Ossèdera,  on  pourra  avec  moins  de 
danger  les  couqtarcr.  puis  les  opjjoser  à  l'aide  des  questions  "  \vo?  »  et 
«  wohin  ■?  » 

b).     Voilà  donc  le  verbe  fort  connu pour  le  moment. 

Comjiienl  conserver  ces  notions  et  les  fortifier  ?  On  ne  saurait  tous  les 
jours  conjuguer  et  reconjuguer  en  dialogue  les  mêmes  verbes  :  cet  exercice 
lasserait  les  ('-lèves  les  plus  courageux.  Il  faut  adopter  une  formule  brève  qui 
jjermeltia  de  rajipeler  en  quel({ues  secondes  les  teuips  jirimitifs  du- verbe. 
Se  contenter  de  dire  :  nehmen,  nalnn,  genommen,  est  un  moyen  umémo- 
technique  qui  nous  paraît  insuffisant:  (l'enfant  peut  ne  plus  se  souvenir  de 
de  la  '!""'  et  3"""  pers.  du  prés.,  ni  de  l'auxiliaire  à  employer  au  parfait). 

On  peut  obtenir  des  résultats,  non  pas  irréprochables,  mais  sûrs  en  faisant 
n'-pétcr  aux  élèves  : 

Ich  neinne,  er  niuunt.  —  Ich  nahm,  er  nahm.  —  Ich  habe  genommen, 
formule  |)Iiis  longue  sans  doute,  mais  qui  obéit  à  un  rythme  favorable  à  la 
répétition  en  chœur  et  qui  a  en  outre  l'avantage  de  diminuer  les  chances 
d'erreur  à  la  3""'  pers.  sing.  de  l'imparfait. 

Tour  ne  pas  perdre  le  fruit  de  ses  eiï'orts,  le  maître  fera  bien  de  consa- 
crer chafiue  jour  quelques  minutes  à  la  révision  rapide  de  quelques  verbes. 
Il  ne  laissera  jamais  passer  l'occasion  de  \qs  insérer  dans  des  Satzreilien,  qui 
serviront  de  devoirs  ('-crits.  Enfin,  il  pourra  confier  à  cha(iue  élève  le  soin  de 
défendre  deux  ou  trois  verbes  forts  contre  les  fautes  de  ses  camarades.  C'est 
lui  (jui  se  lèvera  et  (|ui  jtrolestera  dès  (ju'on  éc(jrchera  «o//  verbe:  c'est  lui 
(jui  de  temps  à  autre  fera  l'action  indiqu(''e  |)ar  son  verbe,  interrogera  ses 
camarades  et  s'efforcera  de  faire  tondjer  dans  le  |)i(''ge  tel  ou  tel  étourdi,  pour 
se  donjier  ensuite  le  plaisir  facile  de  le  tirer  d'embarras.  Par  des  devoirs 
imjH'ovisés  lo  in;iilic  pourra  s'aysurci'  des  progn'.'S  r(''alis(''s.  el  lexiiérience  lui 
apprendra  mallieineuscnient  (jii  il  ne  saurait  assez  S(juven[  nîvcnir  sur  ce 
chapitre  de  la  grammaire. 
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Il  serait  dangereux  d'enseigner  un  trop  grand  nombre  de  verbes  forls  en 
G'"''  et  en  o'"*.  On  ne  choisira  que  les  plus  usités,  et  à  la  fin  de  la  l'*^  période 
ce  chifïre  ne  dépassera  guère  80.  C'est  peu  ;  mais  les  bonnes  habitudes  étant 
acquises,  ce  nombre  augmentera  rajjidement  en  4"''' . 

2'"''   Périodk. 

a).  A  partir  de  la  i'"*^,  l'élude  de  la  grammaire  doit  devenir  plus  systé- 
matique. Il  s'agit  maintenant  de  classer  les  verbes  forts  par  séries  apopho- 
niques.  Après  la  revision  des  premiers  mois,  on  distribuera  aux  élèves  une 
dizaine  de  feuilles  autographiées,  contenant  avec  leurs  formes  caractéris- 
tiques (eil  ajoutant  à  l'imparfait  de  l'ind.,  les  imparfaits  du  subjonctif  îrré- 
guliers,  p.  ex.  :  stiirbe)  les  100  à  125  verbes  forts  et  irréguliers  dont  on  aura 
occasion  de  se  servir  dans  le  courant  de  l'année.  L'élève  collera  ces  feuilles 
sur  la  page  de  gauche  de  son  cahier.  Dès  qu'on  rencontrera  dans  une  poésie, 
dans  une  lecture,  une  phrase  courte,  typique  qui  mette  en  vedette  une  des 
formes  primitives  du  verbe,  on  la  fera  inscrire  par  l'élève  en  face  sur  la. page 
de  droite.  Ce  sera  une  occasion  de  revoir  très  rapidement  les  verbes  voisins 
déjà  étudiés  dans  les  mêmes  conditions.  Il  s'établira  entre  ces  verbes  des 
associations  autrement  solides  que  celles  que  pourrait  créer  un  effort  de 
mémoire  non  précédé  d'exercices  nombreux,  destinés  tous  à  faire  jaillir 
spontanément  des  lèvres  de  l'élève  les  formes  irrégulières  du  verbe. 

Désormais  on  se  contentera  dans  les  Satzreihen,  dans  les  textes  de  prose 
de  souligner  les  verbes  forts,  en  marquant  d'un  double  trait  les  verbes  neutres 
conjugués  avec  l'auxiliaire  sein.  Il  surgit  en  effet  ici  une  difficulté  nouvelle 
qui  dès  la  6'"^  met  les  élèves  dans  le  plus  grand  embarras.  Quel  auxiliaire 
faut-il  employer  au  parfait?  Certains  verbes  surtout  comme  schiefêen,  ziehen. 
à  la  fois  actifs  et  neutres,  ou  comme  schlafen,  einschlafen,  conjugués  l'un 
avec  liaben,  l'autre  avec  sein,  peuvent  les  dérouter  complètement. 

Des  exemples  clairs,  très  simples  leur  montreront  que  sein  est  réservé  aux 
verbes  neutres  d'ailleurs  peu  nombreux  indiquant  une  direction  vers  un 
endroit,  une  transition  d'un  état  à  un  autre  (questions  Wohin?  woher!), 
alors  (|ue  haben  est  l'auxiliaire  des  verbes  actifs,  pronominaux  et  des  neutres 
marquant  plutôt  un  état  (bleiben  excepté)  et  répondant  aux  questions  wie? 
wann  ?  wie  lange  ?  Ich  habe  2  Stunden  im  Fini?»  geschwommen.  ich  bin 
aber  nicht  ïiber  den  Finis  geschwonnuen.  —  Icli  bin  gestern  spiit  einge- 
schlafen  ;  ich  habe  kaum  3  Stunden  geschlafen. 

D'ailleurs  les  verbes  qui  se  conjuguent  avec  sein  peuvent  se  grouper 
facilement  en  plusieurs  séries  verbales  dans  le  genre  de  celles-ci  : 
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iiachdem 


wahrend 

wenn 
als 

Avei  I 


uni...zu 

(la 

uiid 

obgleich 

wiihreud 


Wildenteiijagd . 

1  Im  Herbst  zielien  die  Wildenteu  wieder  nacli  unscren  Ge- 

genden. 

2  Der  Jiiger  geht  friih  morgens  auf  die  Jagd. 

8    El*  schreilet  frisch  und  munter  auf  dem  AVeg  dahin. 

4  Sein  Hund  laiift  ungeduldig  um  iliii  herum. 

5  Sie  kommcn  an  dein  Weiher  an. 

G  Der  Hund  springt  gieich  ins  Wasser. 

7  Der  Jager  sinict  in  den  schlammigen  Boden  ein. 

8  Er  bleiht  auf  dem  Ufer  stehen. 

9  Der  Hund  schwimml  nach  einer  mil  Schilf  bewachsencn 

Slelle. 
JOEr  dringt  in  das  dichle  Rôhricht  ein. 

11  Er  kriecht  plalschend  nach  dem  Versteck der  Enten  hin. 

12  Sie  erschrecken. 

13  Sie  schieEen  aus  dem  Rohr  liervor. 

14  Sie  fliegen  schnatternd  auf. 

10  Sic    sloigon  iioch  in  die  Lufleuipor. 

16  Dem  Jiiger  gelingt  es,  eine  zu  Ireffeu. 

17  Sie  fall.t  herab. 

18  Die  anderen  verschwinden  am  Horizoïil. 


(^elle  série  verbale  sera  mise  à  l'imparfait,  au  parfait,  au  futur.  Puis  on 
fera  relier  les  phrases  deux  à  deux  à  laide  de  conjonctions,  en  posant  les 
(pieslions  suivantes  :  «  Was  macht  der  .Ijiger  jedes  .lahr  (présent  et  |)arfaiti  ? 
Was  machle  der  Jager  Hopp  voriges  Jalir  iim|)arfait  et  i»his-que-|iarraili  ? 
Was  liai  dir  der  Jiiger  crzillilt  (style  indirect,  subjonctif)  ?  Wiinsclie  des 
Jiigers  Hop|)  (conditionnel),  etc.  Groupés  ainsi  en  un  |»elit  récit  bien  arti- 
ficiel sans  doute,  les  verbes  forts  tantôt  neutres,  tant(H  actifs,  ou  toujours 
neutres  avec  l'auxiliaire  sein,  seront  retenus  plus  facilement. 

b).  Le  caliier  de  classe  de  4'"  avec  sa  partie  graiiiinalicalo  devrai!  tliéori- 
<|uemenl  encore  servir  on  3".  En  praticfue  il  faut  tout  recommencer  en  .'i . 
l'arrivée  d'élèves  nouveaux,  les  redoublanU  modiliant  complMemenl  la 
comjKisilion  de  la  classe,  Siins  compter  les  élèves  négligents  (|ui  ont  perdu 
leur  cahier  pendant  les  vacances.  On  est  donc  bien  obligé  de  disiribuer  aux 
élèves  de  nouvelles  listes  de  verbes  forts  polycopiées,  en  y  ajoulani  ceux  (pie 
l'on  avait  négligés  de  parti  pris  l'année  iirécédeiite.  En  face,  sur  la  page  de 
droite,  l'élève  écrira  (|uel(|ues  substantifs  el  adjectifs  dérivés  du  verbe,  ainsi 
t|ue  les  verlies  factitifs  et  dérivés  de  la  même  racine  :   springen,   sprongen. 
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reifien,  rilzen,  reizeii  —  schlafen.  eiiischlâfern.  —  On  signalera  enfin,  et 
toujours  à  l'aide  d'ext-niples,  les  quelques  verbes  tantôt  forts  et  neutres, 
tantôt  faibles  et  actifs,  ayant  le  même  sens  itype  erschrecken),  ou  ayant  un 
sens  différent  (type  bewegenj. 

Il  est  permis  de  se  demander,  si.  après  cette  étude  minutieuse  des  verbes 
forts  et  irréguliers,  lélève  ne  fera  plus  jamais  de  fautes  dans  ses  devoirs  et 
dans  ses  réponses  orales.  Pour  (pii  ne  se  fait  pas  dillusions  sur  la  mise  en 
]tratique  des  meilleures  théories,  la  ré]jonse  ne  saurait  être  douteuse.  Oui, 
rélève  fera  encore  des  finîtes,  mais  il  on  fera  moins,  et  c'est  déjà  un  résultat. 
Il  en  fera,  d'une  part,  parce  qu'il  est  étourdi.  Il  en  fera,  d'autre  part,  parce 
que  souvent  il  raisonne  avec  logique,  alors  que  dans  ce  labyrinthe  de  formes 
anormales  et  incohérentes  pour  lui,  il  devrait  se  laisser  guider  par  une  sorte 
d'instinct,  que  le  maître  s'est  etforcé  de  créer  en  lui.  11  en  fera  surtout  parce 
qu'il  aura  le  courage  d'employer  souvent  ces  formes  irrégulières  qu'évitent 
prudemment  tous  ceux  f|ui  n'ont  pas  été  ronqms  aux  exercices  que  nous 
venons  d'expliquer. 


4lo 


EST-IL  PRÉFÉRABLE  D'ENSEIGNER  LA  CONJUGAISON  FAIBLE  ET  LA 
CONJUGAISON  FORTE  SÉPARÉMENT  OU  VAUT-IL  MIEUX  LES 
ENSEIGNER  PARALLÈLEMENT? 

Par  M.  STEGK,  professeur  (l'allemaml  au  Lycée  Charlemagne  (Paris). 


Dans  le  préseiil  inénioire  je  me  place  uniquement  au  point  de  vue  péda- 
gogique, me  préoccupant  beaucoup  plus  du  résultat  pratique  à  acquérir  que 
de  me  conformer  à  l'orthodoxie  grammaticale.  .Je  veux  simplement  exposer 
la  méthode  que  j'ai  suivie  pour  l'enseignement  du  verbe,  tant  ([ue  j'ai  été 
chargé  des  classes  de  6*"  et  de  5%  et  expliquer  par  quels  raisonnements  j'ai  él*'- 
amené  à  adopter  un  certain  ordre  dans  l'étude  des  différentes  formes  du 
verbe  allemand.  Je  ne  prétends  pas  que  cette  méthode  toute  enqûrique  ne 
jiuisse  jjrêter  à  certaines  critiques  dont  je  sens  moi-même  la  valeur  et  l'im- 
portance; mais  telle  qu'elle  est,  elle  m'a  donné  de  bons  résultats. 

I.  —  Le  verbe  est  incontestablement  le  mot  le  plus  important  de  la 
phrase  ;  il  en  est  en  quelque  sorte  l'àme,  et  l'on  a  pu  dire  que  l'on  savait  une 
langue,  une  fois  qu'on  en  savait  manier  le  verbe  sans  diflicullé  et  sans  hési- 
tation. 

Cela  est  peut-être  encore  plus  vrai  en  allemand,  où  le  verbe  par  les  pla- 
ces différentes  qu'il  occupe  suivant  la  nature  de  la  proj)osition.  [)ar  la  sépa- 
lalion  fréquente  de  ses  différents  éléments,  donne  à  la  phrase  la  vie  et  le 
relief. 

C'est  donc  sur  ce  point  (|ut;  doit  porter  l'elforl  principal  du  pnjfesseur  <.'n 
o'  et  en  6-  :  c'est  là  (|ue  la  méthode  orale  donne  les  fruits  les  jilus  |)récieux. 

Au  lieu  de  figer  ce  mot  si  vivant  dans  mie  forme  uiiirpie,  elle  permet 
de  le  tourner  et  de  le  retourner  sous  toutes  ses  faces,  de  jongler  en  (piehpie 
sorte  avec  lui.  Je  n'ai  pas  à  insister  ici  sur  ces  procédés  :  tous  les  professeurs 
les  connaissent  et  s'en  ser\'ent  journellement 

Comment  se  fait-il,  jnalgré  tous  les  avantages  decelU'  méthode,  (pi'un  si 
grand  nondjredeuos  élèves  n'arrivent  jamais  à  se  servir  correctement  du 
verN-  ? 

Comment  se  fait-il  que  certaines  fautesaux(pielles  nous  taisons  une  guerre 
acharnée  pendant  les  six  aimées  du  cours  se  représentent  juscpi'à  la  lin  avec 
la  même  obstination  ?  (Je  necileque  deux  des  plus  fréquentes:  VeX  la  3''pe,r- 
«;iMiiie  du  singuliei' de  rindi(;atif  préseul,  i-l   par  contre  le  /  inmmable  à  la 


—  416  — 

3^  personne   du   singulier  de  Fimparfait.  —  er  frage  mais  er  fragtet,  er 
gabt). 

Ces  échecs,  je  les  ai  connus  au  début,  pour  mes  ]»ro|)res  élèves  comme 
jjour  ceux  qui  me  venaient  des  autres  classes,  et  dès  lors  j"ai  été  amené  à  me 
demander,  Fexcellence  de  la  méthode  d'acquisition  étant  hors  de  doute, 
quelles  étaient  les  causes  de  ces  insuccès  partiels  ou  com])lets.  J"ai  .cru  pour 
ma  part,  les  trouver  dans  la  marche  traditionnelle  que,  au  début  des  nouvelles 
méthodes,  nous  suivions  encore  dans  l'enseignement  du  verbe. 

II.  —  Lenseignement  livresque  était  basé  sur  Tétude  des  paradigmes, 
dans  lesquels  on  isole  le  mot  de  la  phrase  et  le  fait  passer,  suivanl  un  ordre 
conventionnel  et  tout  artificiel,  par  une  série  de  formes  que  rien  ne  justifie  et 
n'explique  à  l'enfant. 

Au  début  de  l'application  des  nouvelles  méthodes  nous  nous  sommes 
efforcés  de  nous  débarrasser  des  habitudes  prises.  Mais  pour  ceux  au  moins 
qui,  comme  moi,  enseignaient  depuis  un  certain  nombre  d'années  déjà,  cer- 
taines de  ces  habitudes  étaient  tenaces  et  ont  eu  une  influence  fâcheuse  sur 
certaines  parties  de  notre  enseignement. 

L'ordre  traditionnel  ici  consistait  à  enseigner  d"abord  les  trois  auxiliaires 
sein,  haben  et  wcrden  (au  moins  dans  leurs  temps  simples).  Puis  on  passait 
aux  verbes  faibles  (que  l'on  présentait  comme  les  verbes  réguliers)  ;  et  lors- 
que le  verbe  faible  n'avait  plus  ou  était  censé  ne  ]>lus  avoir  de  mystères  pour 
les  élèves,  on  abordait  les  verbes  forts  (que  l'on  appelait  généralement  verbes 
irréguliers)  ;  après  avoir  expliqué  en  quoi  ils  différaient  des  verbes  faibles, 
on  en  faisait  apprendre  les  listes,  en  dépit  de  certains  verbes  au  caractère 
mal  fait  qui  s'obstinaient  à  ne  vouloir  rentrer  dans  aucune  de  ces  listes. 
(Pour  être  édifié  sur  la  valeur  des  listes  comme  procédé  d'enseignement,  on 
n'a  qu'à  songer  à  ce  qui  arrive  ]>oin-  la  déclinaison  et  la  formation  du 
pluriel.) 

III.  —  Cet  ordre  a  différents  inconvénients  qui  jjeuvent  se  résumer  en  ces 
deux  observations  : 

1°  Il  déroute  l'enfant  qui,  sans  qu'on  s'en  rende  toujours  suffisamment 
compte,  a  le  besoin  instinctif  de  classer  ses  connaissances  cl  de  les  lier  les 
unes  aux  autres. 

2°  Il  lui  donne  un  certain  nomhn^  d'idées  fausses  qui,  nées  au  début 
même  de  l'enseignement,  s'inqjrimenl  fortement,  parce  qu'inconsciemment, 
dans  son  esprit,  si  bien  (pielles  deviennent  chez  lui  une  sorte  d'instinct 
contre  lequel  tous  les  raisonnements  ultérieurs  viennent  ensuite  échouer. 
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Il  déroute  l'enfant.  Comparez  entre  elles  les  conjugaisons  de  : 

sein,  verbe  fort  en  certaines  de  ses  i)arties,  composé  de  plu- 
sieurs radicaux  différents  aux  temps  du  présent,  ayant  à  certaines 
personnes  des  terminaisons  qu'il  est  seul  à  posséder; 

haben,  faible  dans  lequel  la  lettre  b  semble  comme  escamotée 
dans  certaines  formes  (les  plus  importantes)  ; 

icerden,  verbe  fort  dans  lequel  il  se  passe  un  certain  nombre  de 
choses  inexplicables  que  seule  la  philologie  peut  exjdiquer, 
et  demandez-vous  quelle  idée  ces  petits  cerveaux  peuvent  se  faire  de  la  con- 
jugaison, au  moment  où  vous  en  abordez  réellement  l'élude,  en  vous  atta- 
quant au  verbe  faible. 

Il  donne  à  l'enfant  des  idées  fausses,  très  dangereuses  au  ])oint  de  vue  péda- 
gogique. 

Si  l'on  étudie  d'abord  à  fond  le  verbe  faible  (y  compris  les  temps  com- 
posés) surtout  en  déclarant  à  l'enfant  que  c'est  là  la  conjugaison  rér/uliére, 
celle  qui  s'applique  à  l'immense  majorité  des  verbes  allemands,  il  nabordera 
ensuite  l'étude  des  verbes  forts,  qui  lui  apparaîtront  immédiatement  comme 
des  verbes  irréguliers,  qu'avec  une  méfiance  et  une  appréhension  forliliées  par 
les  souvenirs  que  lui  ont  laissés  les  verbes  irréguliers  français  et,  pour  les 
élèves  de  A,  les  verbes  irréguliers  latins  avec  lesquels  il  est  en  train  de  faire 
connaissance.  Or,  c'est  là  une  idée  fausse  et  très  dangereuse;  les  verbes  forts 
ne  sont  pas  irréguliers,  mais  tout  aussi  réguliers  que  les  verbes  faibles,  et  mal- 
gré leur  nombre  conqiaralivement  restreint,  ils  reviennent  au  moins  aussi 
fréquemment,  sinon  plus. 

(Autre  idée  fausse  :  Si  l'on  apprend  le  i)résent,  par  exemple,  par  para- 
digme, l'élève  a  immédiatement  l'impression  que  "  ça  commence  comme  en 
français'  ;  ich  frage,  j'aime  (car  l'enfant  ne  connaît  en  français  que  la  1'^  con- 
jugaison ;  c'est  toujours  à  celle-là  qu'il  pense).  De  là  par  généralisation 
fâcheuse,  Ve  de  la  .S*"  personne  (ich  frage,  du  frag.çf-  er  frage,  sur  j'aime, 
tu  aimes,  il  aime. 

IV.  —  Ayant  bien  rénéclii  à  tous  ces  iuconvénients  et  à  d'auti'es  que  je 
passe  sous  silence,  j'ai  lin;dement  adopté  pour  l'enseignenjent  du  verbe  une 
métlKxle  et  un  (trdre  basés  sur  les  principes  suivants: 

1°  -Mettre  dès  l'abord  reiif;ml  en  présence  des  formes  auxquelles  j';ii  cons- 
taté qu'il  est  le  plus  rebelle  et  (pii  sont  le  moins  susce|»libles  d'«''veiller  en  lui 
la  tentation  de  faire  des  comparaisons  ;ivec  le  français. 

2°  Ne  jamais  lui  p;irler  de  conjugaison  régulière  ou  irréguliere  \  ('-viier 
soigneusement  l'idée  d'ù/e^w/an'/e  dans  la  conjugaison. 
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3°  Au  début,  réduire  le  nombre  de  formes  vraiment  irrégulières  au  mini- 
mum strictement  indispensable  :  les  employer  en  tous  cas,  avant  d'aborder  la 
véritable  étude  de  la  conjugaison,  de  façon  que  l'élève  ne  puisse  s'étonner 
(le  leur  irrégularité  s'il  a  pris  la  peine  d'y  réfléchir. 

Voici  donc  dans  quel  ordre  je  j^rocède  : 

A.  —  La  première  forme  apprise  est  naturellement  ist.  Ce  seul  mol  suffit 
pour  les  premières  leçons  (forme,  couleur  des  objets,  elo.  Puis  les  noms  de 
personne  (Schiller,  Mann,  Ivind.  etc.)  une  fois  connus,  arrive  hat.  Par  le  jeu 
des  interrogations  et  des  réponses,  l'enfant  apprend  de  même  ich  habe  et  du 
hast  I  formes  irrégidières,  mais  il  n'y  fait  pas  attention  :  d'une  part  il  n'a  pas 
été  soufflé  mot  de  la  conjugaison,  et  d'autre  part  je  détourne  en  quelque  sorte 
?on  attention  en  portant  tout  l'effort  à  ce  moment  sur  les  changements  de 
forme  que  subit  le  régime  direct  de  haben;  au  fond,  c'est  un  escamotage). 

H.  —  Je  ne  peux  plus  éviter  à  ce  moment  le  présent  de  sem.  Je  l'apprends 
naturellement  par  dialogue,  à  l'aide  de  nouveaux  adjectifs  appelés  par  les 
noms  de  personnes  récemment  acquis  (jung,  ait.  klein,  grol^,  qualités  et 
défauts  de  l'élève,  etc.),  et  je  me  garde  bien  de  le  présenter  sous  forme  de 
paradigme  et  de  faire  réciter  le  temps. 

(!.  —  A  ce  mouient  arrive  le  vrai  verbe  au  présent  de  l'indicatif.  Toujours 
à  propos  de  l'écolier  et  de  la  classe  (mouvements,  actions  etc.),  nous  appre- 
nons toute  une  série  de  verbes,  toujours  à  la  3^  personne  du  singulier,  il  faut 
que  l'emploi  du  /  devienne  chez  mes  élèves  une  sorte  de  mouvement  incons- 
cient. Je  me  sers  indifféremment  de  verbes  faibles  ou  de  verbes  forts,  mais  eii 
ayant  soin  d'éviter  les  verbes  en  e  et  en  a  à  cause  du  changement  de  voyelle 
(ce  (jui  ne  laisse  pas  d'être  gênant  parfois  :  mais  je  m'en  fais  une  règle  scru- 
l»uleiis('). 

D.  —  Une  fois  la  3^  personne  défmitivemeni  acquise  (oh!  l'e  reparaîtra 
quand  même  de  tenqjs  en  tenips  parla  suite,  inaisplus timidement),  j'aborde 
l'indicatif  présent  (toujours  sans  distinction  de  verbes  forts  ou  faibles  mais 
avec  la  réserve  déjà  indiquée  pour  les  verbes  en  e  ou  en  a)  ;  je  commence  de 
préférence  par  le  ])luriel  qui  ne  ressemble  en  rien  au  français  et  je  ne  viens 
au  singulier  qu'en  dernier  lieu. 

Sans  prévenir,  je  glisse  le  présent  de  haben  parmi  les  autres  verbes  (du 
hast  et  cr  hat,  connus  depuis  longtemps,  n'attirent  pas  l'attenlion  des  enfants). 
L'ne  fois  (iiie  le  |)rt''seiit  est  su,  j'en  tire  le  paradigme. 

E.  —  C'est  le  moment  d'arriver  à  l'imparfait  Je  commence  toujours  par 
celui  de  6em;  je  vais  d'une  forme  du  présent  à  la  forme  correspondante  de 
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l'iiiiparfait,  en  faisant  passer  des  phrases,  où  le  verbe  est  aux  difîérenles  per- 
sonnes, du  présent  à  l'imparfait  {heu te  ist....  f/estervt  irar...,  p.  ex.i.  Une 
fois  riniparfait  de  sein  bien  su,  je  le  fais  réciter  comme  paradigme 

Même  exercice,  mais  postérieurement,  pour  Pimparfait  de  habeii,  et  tou- 
jours en  procédant  de  la  même  façon. 

Ici,  les  devoirs  écrits  sont  extrêmement  importants;  je  les  multiplie.  C'est 
toujours  au  fond  le  même  devoir  dissimulé  sous  des  formes  différentes  :  (faire 
passer  des  jihrases  avec  sein  ou  fiaben  du  présent  à  l'imparfait. 

F.  —  Le  reste  ne  me  semble  plus  ([u'un  jeu.  .Je  prends  des  verbes  forts  et 
faibles  déjà  connus,  e«  commençant  par  le  verbe  fort  et  jr  dis  aux  élèves: 
"  L'imparfait  de  certains  verbes  se  conjugue  comme  ich  icar.  l'imparfait  des 
autres  comme  ich  hatte,  les  premiers  s'appellent  des  verbes  forts  (pas  irrégu- 
liers) les  autres  des  verbes  faibles  (pas  réguliers).  .Je  leur  fais  constater  le 
changement  de  voyelle  des  imparfaits  forts,  et  pendant  de  longs  mois  encore 
ji-  leur  donne  la  voyelle  de  chaque  verbe  fort  que  nous  rencontrons  ;  nous 
commenrons  d'ailleurs  à  les  inscrire  dans  un  coin  du  cahier  de  classse  en  les 
groupant  j)ar  séries  vocaliques  (sans  d'ailleurs  parler  de  séries  vocaliques;  les 
enfants  tireront  la  conclusion  d'eux-mêmes  quand  le  moment  sera  venu). 
J'ai  ainsi  évité  les  listes  aja/'ion  apprises  par  cœur.  Aucun  des  deux  imparfaits 
n'est  jamais  négligé  au  profit  de  l'autre  :  ils  sont  traités  sur  le  pied  de  la  plus 
complète  égalité. 

<i.  — Je  passe  au  parfait  et  plus-que-parfait,  ich  bin  gewesen,  ich  habe 
f/ehaljt.  etc.  Même  procédé  et  même  division  (|ue  pour  les  imj^arfaits,  pour 
apprendre  le  participe  passé. 

IL  —  Ketour  en  arrière  !  Une  fois  l'imparfait  et  le  j)arfait  sus  sans  hési- 
tation, je  rejtrends  im  certain  nombre  de  verbes  forts  ene  eten  a,  et  je  mon- 
tre le  changement  de  voyelle  du  j)résent  Cl''  et  8^  personnes).  Je  n'ai  jamais 
rencontré  aucune  difficulté  pour  ce  détail.  J'ai  même  été  frappé  souvent  de 
la  facilite  avec  laquelle  les  enfants  s'assimilent  ce  changement  de  voyelle;  je 
n'en  vois  ))as  très  bien  la  raison,  mais  le  fait  est  certain. 

A  ce  pro|»os  nous  apprenons  le  présent  de  irerden  ;  la  suj)pression  du  tl  à 
hi  i"  |x'rsonne  et  du  /  à  la  3'' personne  s'e\j»liqu(,'  facilement  par  la  difficulté 
(|u'il  y  ainait  ;"i  [^-oiioncer  sî  on  le  mainten.iil. 

L  —  A  piirtir  de  ce  moment  tous  les  verlies  iilleiiuiuds  se  conjuguent  de 
inêiue  ije  ue  parle  pas  du  snbjonclif  (pji  n'offre  <'ncore  aucun  intérêt:  c'est 
beaucoup  plus  lard  seulement,  à  la  lin  de  la  5'  et  même  en  4"  (pie  j'expliipie 
rim|tarfait  fort  du  sid)jonctif  et  le  plus-que-parfait  du  subjonctif,  en  vue  de 
les  substituer  aux  conditionnels;  à  ce  uiouieiit  cela  ua  plus  d'inconvénients). 
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J.  —  Fiilur  présont  et  condilionnel  présent  (je  n'ai  vraiment  pas  besoin  de 
conditionnel,  surtout  de  conditionnel  passé  pour  causer  en  6''  et  en  o*"). 

K.  —  Reste  l'impératif.  Les  enfants  le  savent  en  quelque  sorte  d'instinct 
jiour  me  lavoir  entendu  dire  des  milliers  de  fois.  (En  passant,  à  propos  des 
verbes  forts  en  e,  je  signale  spnch,  nimm,  gib). 

En  résumé,  je  crois  que  i^our  enseigner  le  verbe  d'une  façon  pratique  aux 
enfants  de  ces  petites  classes,  il  faut  se  placer  au  point  de  vue  suivant  : 

A  cet  âge,  et  étant  donné  surtout  le  caractère  essentiellement  i/ituilifde]<i 
méthode  orale  dans  cette  période,  1  "enfant  est  capable  d'impressions  spontanées 
bien  plus  que  de  réflexion.  Cette  disposition  d'esprit  est  précieuse  pour 
l'acquisition  du  vocabulaire:  elle  a  des  dangers  pour  l'étude  de  la  grannnaire, 
car  l'impression  inexacte  devient  la  prémisse  d'un  raisonnement  dune  ri- 
gueur inflexible.  11  faut  donc  canaliser  ces  impressions,  les  orienter. 

Au  point  de  vue  spécial  de  la  conjugaison  je  crois  que  les  deux  écueils  à 
éviter  sont  les  suivants  : 

1°  Ne  jamais  éveiller  la  tentation  d'établir  un  rapprochement  ou  une  ana- 
logie avec  la  conjugaison  française. 

2°  >'e  jamais  éveiller  l'idée  d'irrégularité. 

Il  faut  donc,  à  ce  que  je  crois  : 

I.  —  Assimiler  de  vive  force,  pour  ainsi  dire,  à  l'enfanl  les  formes  aux- 
quelles par  instinct  un  élève  français  est  le  plus  rebelle  et  pour  cela  le  mettre 
dès  l'abord  en  face  de  ces  formes. 

II.  —  N'élalilir  le  i>aradigme  d'un  temps  que  quand  les  formes  de  ce 
temps  sont  jtarfaitement  sues  en  dehors  du  paradigme. 

III.  —  Présenter  simultanément  et  sur  un  |)ied  complet  d'égalilé  la  con- 
jugaison forte  et  la  conjugaison  faible.  (La  conjugaison  allemande  est  une 
ligne  à  voie  unique,  où  la  voie  est  dédoublée  à  certains  points  dangereux». 

Cette  méthode  n'a,  bien  entendu,  aucune  prétention  à  l'originalité.  Elle  est 
d'ailleurs  t(»ute  empirique:  mais  elle  a,  je  crois,  le  mérite  de  satisfaire  dans 
la  mesure  du  ]»ossible  le  besoin  de  simplification  et  de  logique  qui  est  dans 
l'esprit  de  tout  enfant. 
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DUELS  SONT  LES  MEILLEURS  PROCÉDÉS  POUR  ENSEIGNER  ET  FAIRE  EMPLOYER 

LES  FORMES  IRRÉGULIÈRES  DES  VERBES? 

Par  M'i''  DUPUY,  ])rofesseur  d'allemand  au  Lvcée  de  jeunes  filles  de  Nantes. 


Les  verbes  forts  allemands  se  conjuguent  eu  sonuue  assez  régulièrement, 
les  élèves  les  apprennent  facilement. 

Dès  que  mes  élèves  savent  un  certain  nombre  de  verbes  forts,  je  leur 
fais  liiire  sur  leur  cahier  de  grannnaire  des  cadres  destinés  à  être  remplis 
au  cours,  soit  pour  les  verbes  en  A  : 

Ind.    prùsens 
Iiiliniliv  Prâleril  Partizip  2.  untl  3.  Pcrson. 


jjour  les  autres  verbes  en  A  :  a,  ie,  a.  ii,  etc.,  et  au  cours  nous  retenons  les 
verbes  forts  du  texte, que  nous  préjjarons  et  nous  plaçons  chacun  dans  son 
cadre. 

Après  Texplicalion  de  chaque  texte,  Jious  dressons  une  liste  des  verbes; 
pour  les  verbes  forts  nous  indiquons  le  changement  de  voyelle. 

Un  excellent  exercice  consiste  à  faire  faire  des  phrases  avec  ces  verbes 
on  mettant  successivement  le  verbe  au  présent,  au  j)rétérit,  au  parfait. 

Quand  le  texte  s'y  prête  on  peut  changer  le  temps  des  verbes  du  texte, 
mettre  le  présent  à  la  place  de  l'imparfait  ou  du  iKufail. 

A  partir  de  la  3""=  année  les  élèves  ont  vu  tous  les  verbi's  forts.  Pour  les 
faire  revoir  sans  cesse  je  fais  écrire  })ar  les  élèves  sur  un  morceau  de  carton 
séparé  chaque  verbe  fort  à  rinfinitif.  Kn  classe  on  tire  un  pclit  carton  et 
l'élève  désignée  doit  indi(pier  les  tem|)s  forts  du  verbe  ([u'elle  a  pris  au 
hasard  et  aussi  donner  un  exemplt>  pour  montrer  qu'elle  n'a  pas  oublit'  le 
sens  du  verbe. 

Avec  ces  exercices  répétés  et  variés,  les  élèves  arrivent  à  conjugucM"  les 
verbes  très  coiToclemenl. 
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L'ENSEIGNEMENT  DU  VERBE  PASSIF  ALLEMAND 

Par  M.  Louis  WEILL.  professeur  d'allemand  au  Lycée  Louis-le-Grand  iParis) 


L'enseignement  du  verbe  passif  allemand  comporte  des  formes  faciles  et 
des  accumulations  de  mots  compliquées,  des  notions  précises  et  de  nuances 
de  sens  très  subtiles  :  il  convient  donc  d'étiiblir  plusieurs  stades  et  d'envisa- 
ger les  difficultés  qu'offre  à  l'élève  l'étude  de  la  conjugaison  passive. 

A  quel  moment  aborder  la  question  !  Pour  les  paradigmes  du  présent  et 
de  l'imparfait  de  l'indicatif,  il  y  a  tout  avantage  à  les  faire  apprendre  de 
bonne  heure  (1  ).  Lorsque  le  débutant  sait  employer  les  formes  du  présent  et  de 
l'imparfait  d'un  verbe  transitif  faible,  celles  du  verbe  werden,  qu'il  sait 
reconnaître  un  participe  passé  fort  d'un  participe  passé  faible,  il  est  bon  de 
passer  à  la  conjugaison  passive.  L'enfant  n'a  pas  de  peine  à  saisir  que  les 
forjnes  du  passif  ne  sont  pas  autre  chose  que  le  participe  passé  du  verbe 
transitif  inséré  dans  la  conjugaison  de  l'auxiliaire  werden.  Cette  idée  une  fois 
ancrée  dans  son  intelligence  et  dans  sa  mémoire,  il  lui  suffira  d'un  peu 
d'attention  i)Our  trouver  plus  tard  les  formes  composées  du  passé  et,  au 
besoin,  les  formes  du  futur  et  du  conditionnel  et  celles,  à  vrai  dire  assez 
rares,  du  futur  et  du  conditionnel  antérieurs.  Mais  c'est  lui  imjx)ser  un  effort 
considérable  que  de  l'exercer  à  réciter  tout  du  long  le  verbe  jtassif  à  tous  les 
temps  et  l'exposer  à  des  confusions  inextricables  que  de  le  condamner  préma- 
tiu'éinent  à  joindre  et  à  disjoindre  dans  les  différentes  sortes  de  proiX)sitions 
3  et  4  vocables  pour  analyser  les  éléments  d'un  même  conce]jt. 

Toujours  est-il  que,  pour  le  présent  et  l'imparfait  passif,  c'est  un  jni  que 
de  passer  systématiquement  d'une  voix  à  l'autre.  On  amène  dans  les  phrases 
quelques  exemples  .de  verbes  passifs,  puis  on  invite  la  classe  à  transformer 
successivement  les  différentes  personnes  qui  servent  de  compléments  au 
verbe  actif,  en  sujets  du  verbe  ])assif,  et  vice-cersa. 

Exenqjle  : 

Ein   Schiller   fûlirl    mieli   an   die    Tafel    devient  : 

Ich   werde   durch   einen   Scliiilei-  an   die   Tafel   gefiihrt. 

il)  Aussi  bii'ii  les  Curnifs  ist....  woi'tlon,  no  font-cll<\<  Ifiii-  apparition  qu'au  xV  ot  au 
xvi"  siècle  ;  et  il  >  a  tout  inléi-èt  à  développer  chez  les  élèves  Thabitude  de  rini|iar('ait, 
temps  si  employé  par  les  Allemands. 
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Ich  lege  meinen  Hul  auf  den  Tisch,  est  transposé  en  :  mein 
Hut    wird  durch  mich  auf  den  Tisch  gelegt. 

A  l'occasion  des  formes,  rien  n'empêche  dinsister  sur  Timpossibihié  où 
l'on  se  trouve  d'employer  aux  différentes  personnes  It^s  verbes  intransitifs  en 
qualité  de  verbes  passifs. 

On  fortifie  ainsi  la  notion  du  verbe  intransitif. 

D'autre  part,  les  exercices  auxquels  se  prêtent  ces  premières  études  de  la 
conjugaison  passive  permettent  le  maniement  continu  du  nominatif  et  de 
l'accusatif  dans  les  substantifs  et  dans  les  pronoms.  Ils  sont  donc  j)rofitables 
à  tous  les  égards. 

Si  nous  croyons  utile  de  familiariser  de  bonne  heure  l'élève  avec  l'indi- 
catif et  l'imparfint  du  verbe  passif,  c'est-à-dire  du  verbe  werden  accom- 
pagnant un  participe  passé  de  verbe  transitif,  il  nous  semble  que  les  temps 
composés  au  moyen  de  la  forme  worden  ne  sauraient  sans  danger  appa- 
raître avant  la  seconde  année  d'enseignement.  Il  faut  pouvoir  cxpliipit'r  et" 
participe  worden  dont  l'aspect  surprend  (\).  Il  faut  pouvoir  le  rapprocher 
d'autres  exemples  comme  schlaftrunkeu,  hausbacken,  comme:  ich 
habe  ihn  kommen  sehen;  et  des  participes  miissen,  sollen,  etc., 
vestiges  d'une  conjugaison  où  l'augment  ge-  n'était  pas  indispensable  à  la 
formation  du  participe  passé. 

Quant  aux  temps  du  futur  et  du  conditioimel,  il  im]X)rte  de  ne  pas  les 
mentionner  avant  que  les  élèves  sachent  im])erturbablement  les  formes 
corresiX)ndantes  de  la  voix  active.  S'ils  ne  sont  pas  pénétrés  de  l'idée  ipic 
l'idée  passive  est  ap|)orlée  par  le  parlicipf  |)assé  et  s'ils  uo  se  servent  pas 
sans  hésitation  de  l'infinitif  et  de  l'infinitif  |)arfait  pour  exprimer  l'idée  du 
fuliu'  et  «lu  liiliif  antt'Tienr,  lexaiiien  |ir(''maturé  du  verbe  ])assif  à  ces  mêmes 
tenq»s  ne  mène  qu'au  gâchis. 

C'est  donc  au  cours  de  la  troisième  aimée  d'enseignement  cpie  nous  i)la- 
cei-oiis  avec  le  plus  de  fruit  l'analyse  des  formes  passives  au  futur,  au 
conditionnel,  au  futur  antérieur  et  au  conditionnel  antérieur;  et,  à  ce  propos, 
nous  serons  alors  en  mesure  d'amorcer  les  observations  philologiques  et 
historiques  f|ui  se  conqiléteront  j)ar  la  suite  au  fur  et  à  mesure  des  lectures 
(le  textes  et  des  cas  ])arliculiers  rencontrés  en  chemin. 

De  toute  façon,  il  convient  de  signaler  le  parallélisjue  entre  la  conjugai- 
son de  l'auxiliain;  werden  accoiiq)agnant  un  infinitif  actif  au  |)assif  pour 
exj)rimer   l'idée  du  lulur   et  le  même  auxiliaire  accompagnant  un  participe 

[\i  Plu>  U\i-(\  même,  l'ur.HM.iii  >ulliir;i  tic  cuii  si  (livrer  la  fonnc  >\<jiil(ii  iiii|ilii\i<'  in 
dptiors  mf'iiK;  do  la  ronjiigaison  [)assivc  d'uni;  inani(  ri'  absolue.  Tçllc  la  |ilira>i'  de  Scliiller: 
Kiri  (JiiK  liisi  du  dcirt  Volkr  WDrdcii  iKampf  mitd.  Dr.i  on  de  Cllallli.'^^o  : 
r.in    ^\^|•d<•l|    iriaii    iind    al(.   «ini.  par  là,  prennent  un  caracUl-ir  ariliaï(|ii('. 
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passé  pour  exprimer  l'idée  passive  à  l'imparfait.  Il  y  a  lieu  d'insister  sur 
la  forme  wurde  de  la  conjugaison  passive  qui  s'oppose  à  la  forme  wiirdo 
du  conditionnel,  soit  à  la  voix  active,  soit  à  la  voix  passive. 

L'emploi  de  l'auxiliaire  sein  au  lieu  de  l'auxiliaire  werden  à  l'impératif 
du  passif  sert  de  transition  naturelle  à  l'étude  du  participe  passé  accompagné 
de  Tauxiliaire  sein  :  conjugaison  qui,  après  avoir  rivalisé  avec  le  développe- 
mont  du  verbe  werden  a  fini,  dans  la  langue  moderne,  par  avoir  des  fonc- 
tions déterminées  et  par  établir  des  distinctions  parfois  délicates. 

Le  plus  simple  c'est  d'adopter  la  distinction  commode  ainsi  résumée  par 
Wiilmanns  (1):  «  L'allemand  conjugue  le  passif  au  moyen  de  l'auxiliaire 
werden;  aux  temps  passés  le  participe  worden  peut  être  laissé  de  côté  ». 

En  réalité,  le  participe  passé  accompagné  de  sein  exprime  une  durée  de 
l'état  que  n'implique  pas  le  parfait  passif  complet. 

Quand  Goethe,  dans  «  Wahrheit  und  Dichtung  »  dit  :].Der  me  rkwûrdige 
Stein.  der  es  ehemals  bedeckle,  ist  in  dem  Chor  aufgerichtet, 
il  indique  que  la  pierre  existe  encore  de  son  temps.  S'il  avait  écrit  :  ist 
aufgerichtet  worden,  il  aurait  pu  désigner  un  monument  disj)aru 
depuis  lors. 

En  tous  cas,  entre  les  tournures  das  Haus  wird  gebaut  ol  das 
Haus  ist  gebaut,  il  faut  que  l'élève  français  arrive  à  sentir  la  nuance  :  il 
n'est  que  trop  porté  à  oublier,  en  parlant,  la  première  des  deux  formules. 

C'est  à  propos  de  l'une  et  de  l'autre  que  le  professeur,  suivant  la  maturité 
et  les  connaissances  de  son  auditoire,  se  trouvera  amené  à  l'élude  du  parti- 
cipe passé. 

Dans  quelle  mesure  l'idée  passive  est-elle  contenue  dans  le  participe 
passé  des  verbes  transitifs  ?  Où  l'idée  jjassive  s'arrèle-t-elle  et  où  commence 
la  notion  du  verbe  intransitif  ?  Comment  le  verbe  intransitif  est-il  suscep- 
tible, par  analogie  avec  le  verbe  transitif,  de  créer  des  tournures  comme  : 
es  wird  getanzt  ou  es  wird  einem  geholfen;  ces  questions  et  d'autres 
du  même  genre  surgiront  au  cours  de  l'enseignement.  A  quel  moment  précis 
convient-il  de  les  aborder  ?  C'est  surtout  affaire  de  doigté  dans  les  classes 
supérieures. 

Mais  il  en  est  une  qu'on  aurait  tort  d'éluder,  car  elle  permet  de  pénétrer 
intimement  dans  la  connaissance  de  la  langue  allemande  et  d'ouvrir  des 
hori/ons  sur  ses  origines  :  c'est  celle  du  verbe  moyen  ou  déponent. 

Il  ne  s'agit  pas  seulement  de  faire  preuve  d'érudition  en  remontant  à 
l'étymologie  du  verbe  heifèen.  Il  est  largement  instructif  de  piiouver  aux 
élèves   que   les  formes  actuelles  de  l'allemand   contiennent  des  traces  d'un 

il.  Devitsche  Grammalik,  t.  III,  \>.  l'il. 
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état  antérieur  de  la  langue  ;  il  est  éducatif  d'appeler  leur  réflexion  sur  des 
phénomènes  dont  la  raison  intime  leur  échappe.  Qu'est-ce  que  les  expres- 
sions ich  sitze,  entre  ich  setze  et  ich  werde  gesetzt;  er  liegt, 
entre:  er  legt  et  er  wird  gelegt  et  ainsi  des  autres?  Quelle  différence 
de  sens  y  a-t-il  entre  ich  erschrecke,  ich  bin  erschrocken,  ich 
werde  erschreckt;  das  Licht  erlischt,  das  Licht  wird  erloscht, 
ist  erlôscht  worden,   ist   erloscht,    ist  erloschen? 

Sous  quelles  influences  l'allemand  prète-t-il  un  sens  passif  à  certaines 
formes  pronominales  inusitées  en  français,  telles  que  :  das  Buch  liest 
sich  leicht  ou  au  contraire  se  sert-il  de  circonlocutions  telles  que  zur 
Auffûhrung  gelangen  ;  eine  gute  Behandlung  finden,  pour 
remplacer  aufgefûhrt  werden  et  gut  behandelt  werden  ;  comment 
enfin,  la  langue  populaire  imagine-t-elle  des  tournures  telles  que  :  ich 
kriege  das  geschickt?  C'est  ce  qu'un  jour  ou  l'autre  le  professeur 
aura  l'occasion  d'expliquer,  lorsque  les  exemples  s'offriront  ;  c'est  ce  qu'il 
n'a  pas,  à  notre  avis,  à  enseigner  par  chapitre  dans  une  leçon  de  grammaire 
qui  sera  réservée  à  l'enseignement  supérieur.  Car  son  rôle  n'est  i»as  de 
dresser  des  philologues,  mais  de  donner  à  tous  les  indications  utiles  à  la 
connaissance  complète  de  la  langue  étudiée  :  la  discrétion  avec  laquelle 
il  introduit  les  résultats  des  recherches  scientifiques,  l'intérêt  qu'il  s'entend 
à  éveiller  pour  les  questions  de  syntaxe,  de  sémantique  et  de  morpho.ogic 
sont  la  pierre  de  touche  de  son  talent. 


M.  KocHEij.K,  professeur  au  lycée  de  Bordeaux,  a  envoyé  au  rapporteur  sa 
brochure  intitulée  La  Méthode  directe.  —  Le  verbe.  —  G.  Delmas,  éditeur,  Bor- 
deaux. 1905, 
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B.  —  Anglais. 


LE  VERBE  ANGLAIS  A  TRAVERS  LES  CLASSES 

Par  M.  H.  VESLOT,  professeur  d'anglais  au  Lycée  de  Versailles. 


Je  m'efforce,  comme  nous  tous,  et  depuis  longtemps  déjà,  d'inculquer  à 
des  élèves  de  Troisième,  Seconde  et  Première,  cette  correction  si  légitime- 
ment souhaitée.  L'avouerai-je?  le  plus  tangible  résultat  de  mes  efforts,  c'est 
le  doute  où  ils  m'ont  jeté  sur  la  valeur  de  mes  méthodes.  Mais  je  songe  que, 
dans  la  relativité  où  il  nous  faut  bien  vivre,  si  l'on  tient  juste  compte  de 
l'instabilité  de  notre  clientèle,  des  hasards  de  recrutement  des  classes,  de 
l'impuissance  souvent  totale  des  maîtres  compétents  en  matière  d'examen  de 
passage,  nul  ne  peut  s'accuser  d'être  uniquement  responsable  de  l'humilité 
de  ses  succès  professionnels.  Je  me  décide  donc  à  vous  soumettre  les 
réflexions  qui  vont  suivre,  sur  l'enseignement  du  «  Verbe  anglais  »  à  travers 
les  classes  et  sur  les  procédés  que  j'estime  les  meilleurs,  selon  l'âge  de  nos 
élèves,  pour  le  faire  retenir. 

Réflexions  générales. 

Loin  d'être  négligée,  la  Grammaire  sera  enseignée 
d'une  façon  extrêmement  méthodique.  (Prog.  1902.) 
La  Grammaire  a  une  importance  capitale.  (Cire.  1909."i 
Si  votre  but  est  de  faire  parler  les  langues  vivantes, 
il  est  aussi  de  les  faire  parler  et  écrire  correctement  ; 
et  c'est  pourquoi  l'enseignement  grammatical  doit  res- 
ter la  base  et  former  Tossature  de  tout  votre  enseigne- 
ment. Ceux  qui  ont  compris  autrement  la  méthode  l'ont 
mal  comprise.  (Discours  de  M.  Jules  Gautier,  directeur 
de  l'Enseignement  secondaire,  17  déc.  1908.) 

Telles  sont  les  sages  paroles  officielles 

Elles  n'ont  cessé  de  proclamer,  depuis  l'avènement  de  la  méthode  directe, 
l'absolue  nécessité  de  l'enseignement  de  la  Grannnaire.  ^lais  il  faut  recon- 
naître que  notre  plan  d'éludés,  si  nettement  établi  en  ce  qui  concerne  l'acqui- 
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sition  du  vocabulaire,  se  maintient,  sur  cet  autre  point  déclaré  capital,  dans 
des  généralités  assez  imprécises.  Même  après  la  lecture  attentive  de  la  Circu- 
laire de  1909,  peut-on  se  dire  absolument  fixé  quant  à  la  répartition  entre 
les  diA'erses  classes  de  la  matière  grammaticale?  Je  n'oserais  l'affirmer.  C'est 
donc  à  bon  droit  que  la  question  figure  au  nombre  des  préoccupations  du 
Congrès,  et  il  est  certes  fort  attrayant  de  chercher  à  esquisser  l'ébauche  d'un 
<i  Programme  de  Grammaire  »  qui  suivrait  pas  à  pas  les  périodes  d'ensei- 
gnement. 

On  sait  que  ces  périodes  sont  ijettement  délimitées  : 

En  6*^  et  o*^,  acquisition  intuitive  du  vocabulaire,  et  amorçage  de  la  période 

de  lecture; 
En  i^  et  3®,  période  de  lectw^e  et  amorçage  de  la  période  de  ver.sion  et  de 

composition; 
En  2®  et  l""^,  période  littéraire  de  version  et  de  composition. 

Or,  je  pose  en  principe  que  nos  élèves  doivent  arriver  dans  le  '2^  cycle, 
—  dans  ces  classes  de  2®  et  de  1'^^  où  l'enseignement  de  la  langue  principale 
se  condense  en  trois  heures  par  semaine  et  vient  de  se  compliquer  de  la 
correction  hebdomadaire  d'une  version,  —  avec  une  connaissance  aussi  pai- 
faite  que  possible  de  la  grammaire  anglaise  et  pour  ainsi  dire  en  état  d(! 
parler  et  d'écrire  le  «  King's  English  ».  —  Le  professeur  de  2^  et  de  I'* 
n'a  pas  le  temps  matériel  de  recommencer  un  enseignement  grammatical 
quelcoFique,  qui  serait  d'ailleurs  hors  de  la  sphère  qui  lui  est  réservée.  Il  est 
professeur  de  «  goût  littéraire  »  ;  il  est  professeur  de  «  slyle  »  ;  il  n'est  pas 
et  ne  peut  pas  être  professeur  de  «  grammaire  ».  A  ce  maître,  à  ses  élèves, 
une  simple  «  grammaire  de  référence  »,  pourvu  qu'elle  soit  assez  complète, 
doit  suffire. 

Au  point  de  vue  grammatical,  j'appellerai  donc  cette  période  littéraire  de 
\ersion  et  de  composition,  la  «  Péiiodo  de  possession  efîective  ». 

Keste  pour  l'acquisition  graduelle  et  totale  de  la  grammaire  le  I**'  cycle 
tout  entier. 

Im  grammaire  confinée  dans  le  y'  cycle. 

La  méthode  doit  suivre  pas  à  pas  Tespril  de  Télcse 
dans  son  développement.  <Inslriict.  annex.  19(11.) 

1"  Que  ûv  prudence,  que  de  tact  et  d'habileté  devra  déployei-  le  profes- 
seur de  G«  pour  faire  pénétrer  dans  l'esprit  de  ses  jeunes  auditeurs  les  prin- 
cipes de  la  correction  1  A  un  âge  où  l'enfant  ne  songe  guère  qu'à  ses  jeux,  nù 
les  procédés  de  l'enseignement  intuitif  du  vocabulaire  s'ingénient  à  l'ins- 
truire tout  en  le  récréant,  que  l;i  gramuiaire  lui  semblerait  sèche  et  rébar- 
bative, si  le  maître  n'avait  le  talent  de  la  lui  insinuer  pour  ainsi  dire  sans* 
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qu  il  s'en  doute.  Il  faudra  bien  en  arriver  pourtant  à  dégager  de  temps  en 
temps  un  paradigme,  à  le  noter  et  à  l'apprendre  ;  il  faudra  bien,  et  fort  souvent, 
faire  de  petits  devoirs  grammaticaux.  C'est  à  force  de  reproduire,  avec  des 
modifications  croissantes,  mais  subtilement  graduées,  les  phrases  prononcées, 
puis  écrites,  par  le  maître  ;  c'est  à  force  de  les  imiter  dans  des  exercices  de 
classe  et  de  maison  où  son  initiative  petit  à  petit  élargira  sa  part,  que  l'élève 
de  6^  et  de  5*^  parviendra  à  acquérir  —  ou  plutôt  à  ne  pas  perdre  —  la  cor- 
rection voulue.  De  sa  part,  point  de  réflexion,  point  de  raisonnement  ;  mais 
la  mise  en  œuvre,  bien  réglée,  de  ses  facultés  d'imitation.  Et  voilà  pourquoi 
je  nommerais  cette  première  période  d'acquisition  grammaticale  :  «  Période 
d'imitation  ». 

2°  Mais  voici  nos  enfants  passés  en  4*'.  Ils  ont  douze  ou  treize  ans  ;  leur 
attention  se  fixe  un  peu  plus  volontiers  ;  la  réflexion  germe  chez  quelques- 
uns  ;  ils  sont  plus  observateurs,  aussi  plus  ordonnés  ;  l'instinct  leur  est  venu 
(quand  ce  n'est  pas  la  manie)  de  faire  des  «  collections  ».  Ils  ont  en  main  et 
lisent  de  véritables  textes;  ils  sont  pour  le  français,  pour  le  latin,  dans  la 
«  classe  de  grammaire  »  la  plus  caractérisée.  Hâtons-nous  de  profiter  de  ces 
dispositions  et  de  cette  ambiance.  «  Collectionnons  »  avec  eux,  au  tableau, 
sur  cahier,  les  formes  grammaticales  ;  sachons  les  classer,  les  grouper,  et  de 
leur  rapprochement  faisons  jaillir  le  fait  frappant.  Ne  négligeons  pas  non 
plus  l'aide  visuelle  de  tableaux  muraux  bien  disposés.  Enseignons,  en  un 
mot,  à  regarder  et  à  bien  voir. 

En  cela  consisterait  la  seconde  période  de  l'enseignement  de  la  gram- 
maire; ce  serait  la  «  Période  d'observation  ». 

3"  Nous  sommes  maintenant  en  3^  Les  exigences  des  programmes 
supposent  à  nos  jeunes  gens  quatorze  ou  quinze  ans  ;  la  réflexion  est  née 
chez  la  plupart  ;  il  faut  la  développer  chez  ceux-là,  la  susciter  chez  les 
autres  ;  le  raisonnement  s'éveille  et  s'affermit  ;  les  cerveaux  sont  avides  de 
logique  et  de  clarté.  Que  nos  leçons  répondent  à  ces  aspirations.  Les  petits 
exercices  de  composition,  les  résumés  en  français,  —  la  dissertation,  la 
version  que  l'on  voit  poiudre  à  l'horizon,  —  impliquent  d'ailleurs  la  néces- 
sité d'une  étude  plus  profonde  des  phénomènes  grammaticaux.  Cette  étude 
doit  conduire  à  la  «  possession  effective  ».  Il  s'agit  donc  maintenant  non  pas 
simplement  de  revoir  ce  qu'on  a  fait  précédemment;  il  faut  «  ancrer  »,  et 
cela  pour  toujours,  les  connaissances  grammaticales.  Le  moyen?  «  Expli 
quer  »,  «  raisonner  »  les  faits  collectionnés,  ou  les  chapitres  de  la  «  gi'am 
maire  de  référence  »  à  présent  distribuée  ;  «  comparer  »  par  le  menu  If 
syntaxe  française  et  la  syntaxe  anglaise. 

Pour  ces  leçons,  afin  qu'elles  soient  fécondes,  il  sera  bon,  je  crois,  d'em- 
ployer le  français.  Il  faut  en  effet  que  tous  cette  fois  saisissent  et  comprennent; 


a^ 
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il  s'agit  de  matières  extrêmement  délicates  où  tout  détail  importe  ;  il  s'agit 
d'opposer  l'un  à  l'autre  dans  tout  ce  qu'ils  ont  d'essentiel  et  de  vivant  le 
«  génie  »  même  des  deux  langues.  Si  merveilleux  que  puissent  être  les 
résultats  de  la  Méthode  directe,  les  élèves  de  3*'  ne  profiteraient  pas  tous  d'un 
enseignement  de  ce  genre  donné  en  langue  étrangère.  Et  puis...  il  y  a  des 
nouveaux  venus,  des  retardataires.  Ceux-ci  ont,  en  cette  revision  expliquée, 
une  occasion  dernière  de  guérir  promptement  leur  ignorance  et  de  rattraper 
le  temps  perdu.  Ils  valent  bien  qu'on  songe  un  peu  à  eux.  Rien  n'empêchera 
d'ailleurs  de  reprendre  en  langue  étrangère  ce  qu'on  a  dit  et  expliqué  en 
français;  on  exigera  au  besoin  que  les  meilleurs  au  moins  répètent  en 
anglais  les  éclaircissements  donnés. 

Cette  période  suprême  de  l'apprentissage  grammatical  recevra  le  nom  de 
«  Période  de  raisonnement  ». 

Tel  serait  le  plan  général  d'enseignement  de  la  grammaire  que  je  conce- 
vrais comme  efficace.  J'en  vais  maintenant  reprendre  les  diverses  phases  au 
point  de  vue  de  l'enseignement  du  verbe. 


Période  d'Imitation. 

A  :  Classe  de  6\ 

Que  (lés  les  premiers  jouis  le  verbe  apparaisse. 
(Cire.  1909.) 

On  s'arrêtera  au  futur  qu'on  laissera  pour  la  5'.  {Ibid.. 

Los  devoirs  en  6°  et  en  h"  doivent  porter  surtout  sur 
la  Grammaire.  (Ibid.). 

Dès  les  premières  leçons  directes,  le  verbe  entre  en  jeu. 

L'Indicatif  présent,  a)  Auxiliiiires.  —  C'est  par  Vindicatif  présent  des 
auxiliaires  «  être  »  et  «  avoir)-)  que  commence  l'initiation.  Toutep  les  formes 
personnelles  (j'en  excepte  pourtant  la  2''  du  singulier  que  je  tairais  soigneu- 
sement pendant  toute  cette  période  où  elle  chargerait  la  mémoire  d'une 
difficulté  inutilisable)  apparaissent  peu  à  peu  dans  de  j)etites  phrases, 
questions,  réponses  affirmatives,  réponses  négatives,  dont  les  autres  élé- 
ments varient  le  plus  possible  pour  l'acquisition  simultanée  des  substantifs, 
des  adjectifs  et  des  fironoms  usuels.  Lorsque  l'enfant  sera  rompu  à  ce  genre 
d'exercices,  et  qu'il  pourra  reproduire  avec  la  sûreté  que  donne  l'habitude 
les  phrases  entendues,  Vi  moment  sera  v«;nu  pour  le  maître  de  lixer  les 
premiers  paradigmes  et  de  les  faire  prendre  sur  cahier,  après  inscription  au 
tableau. 
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La  disposition  suivante  me  semble  assez  pratique, en  ce  quelle  «  guide  », 
pour  ainsi  dire,  l'enfant  dans  la  construction  des  petites  phrases  qu'il  aura, 
dans  ses  devoirs,  à  mettre  constamment  sur  pied  : 


Questions. 


Am  I . . .  {the  master)  ? 
Are  you ...  ? 

(  he. . .  la  Qod  boy)"! 

}  the  master. . .  {good}? 
etc. 


Hâve  I  (got) . . .  {my  copy-book) 
Hâve  you  (got) ...  ? 

(  he 

(  the  master 

etc. 


Has 


(got). . .  {a  chair)"! 


Answers  in  the  affirmative . 


I  am. . ,  ia  pupit). 
You  are . . . 


I  am  not. . .  (the  master). 
You  are  nol . . . 


etc. 


I  hâve  (got). . .  imy  copy-book). 
You  hâve  (got). 


etc. 


Aîisicers  in  the  négative. 


etc. 


I  hâve  not  fgot) . . .  (my  copy-book). 
You  hâve  not  (got) . . .  etc. 


J'insisterais  naturellement  pour  que  ces  formes  verbales,  détachées  des 
attributs  ou  des  compléments,  fussent  possédées  à  fond  :  je  les  ferais 
reprendre  et  réciter  en  chœur,  puis  individuellement,  et  m'assurerais  enfin 
])ar  (\v  fréquents  sondages  que  tout  le  monde  dans  la  suite  reste  prêt  à  les 
produire  à  toute  réquisition. 

b)  Verbe  proprement  dit  :  '/°  Forme  simple;  2°  Forme  progressive.  —  On 
pourra  désormais  faire  un  pas  en  avant  et  aborder  par  la  pratique  directe 
létude  de  la  conjugaison  active,  au  «  Présent  de  l'indicatif  simple  »  pour  le 
moment. 

Dès  que  la  classe,  à  force  d'imiter  le  maître,  n'éprouvera  plus  d'hési- 
tation à  se  servir  des  formes,  il  faudra  les  consigner  au  tableau  et  sur  cahier, 
et,  conmie  pour  les  auxiliaires,  en  exiger,  par  tous  les  moyens  possibles,  la 
connaissance  effective  et  continue. 

Le  paradigme  s'établira  suivant  la  même  disposition. 

Questions. 

Do  I  like. . .  [the  master)  ? 
Do  you  like. . .  ? 
he 


DOE 


the  master 


like. 


ime 


etc. 
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Remark. 

Wholikes...  (fea)? 

Which  of  you  speaks...  {German)  ? 

Amwers  in  the  affirmative. 

I  like. 
You  like. 
He  likes. 

Answers  in  the  négative. 

1  don't  like. 
You  don't  like. 
He  doesn't  like. 

Remark. 

I  never  speak. , .  {German). 
■  I^ohody  likes. . .  {béer). 

De  fréquents  exercices  d'imitation  en  classe,  à  la  maison,  oraux  et  par 
écrit  —  avec  le  paradigme  sous  les  yeux  —  contribueront  à  fixer  dans  la 
mémoire  la  forme  correcte.  On  ne  manquera  pas,  bien  entendu,  en  travail- 
lant le  «  Présent  »,  de  rapprocher  les  phénomènes  orthographiques  de  la 
3''  personne  du  singulier  des  modifications  entraînées  dans  l'orthographe  des 
noms  par  l'addition  de  l.s  du  pluriel  :  on  dressera  même  un  tableau  pour  en 
montrer  l'identité  parfaite. 

Une  rapide  incursion  dans  l'a  Impératif  »  pourra  se  placer  de  bonne 
heure.  Il  importe,  en  effet,  que  l'élève  dès  l'abord  obéisse,  et  pour  ce  faire, 
comprenne  un  commandement.  Rien  n'est  plus  facile  au  professeur  que  de 
faire  saisir  la  forme  et  le  sens  de  l'»  Impératif  »  tout  en  enseignant  la 
"  Forme  progressive  du  Présent  »  : 

I  am  standing. . .  ï  am  sitting  down . . .         1  am  sitting. . . 

I  am  standing  iip. . .       Stand  up  ! . . .  Sit  down  ! . . . 

Cela  est  si  facili;  et  si  simple  (ju'il  est  inutile  d'insister;  c'est  surtout  le 

maître  qui  a  besoin  de  V  Impératif  ;  inutile  de  surcharger  le  cahier  de  notes. 

Mais  cette  forme  du  «  Présent  >>,  c'est  à  elle  qu'il  va  falloir  maintenant 
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dévouer  nos  soins.  Par  l'exercice  recommandé  de  la  «  série  »  (Cire.  1909), 
on  en  fera  saisir  le  sens  et  l'on  en  obtiendra  aisément  la  pratique.  Par  des 
exemples  comparés  avec  la  forme  simple,  on  tâchera  de  faire  comprendre  les 
limites  de  son  emploi.  Quant  à  la  forme  elle-même,  elle  sera  aisément 
retenue.  L'auxiliaire  est  su  ;  l'enfant  se  retrouve  en  pays  de  connaissance.  On 
n'aura  qu'à  lui  montrer  comment  se  forme  le  «  Participe  présent  »,  et  à  lui 
faire  noter  —  précaution  utile  —  quelques  exemples  de  redoublement  de  la 
consonne  finale  : 


stand-ing 
speak-ing 
read-ing 
wn7fej-ing 


but 


sft-t-ing. 
get-t-ing. 
rob-b-ing. 
run-n-ing. 


c)  Défectifs.  —  A  ce  point,  et  avant  de  procéder  à  une  revision  générale 
du  «  Présent  »,  il  me  semble  nécessaire  den  compléter  l'étude  par  celle  de 
quelques  «  défectifs  »,  dans  leur  emploi  le  plus  élémentaire. 

La  simplicité  de  leur  forme  serait  ici  mise  en  heureux  contraste  avec  la 
complexité  relative  des  présents  ordinaires,  et  l'on  rapprocherait  à  dessein 
leurs  conjugaisons  interrogative,  affirmative  et  négative  de  celles  des  auxi- 
liaires, depuis  longtemps  possédées.  On  aurait  soin  encore  de  ne  les  présenter 
qu'accompagnés  d'un  verbe,  et  comme  l'enfant,  —  remarquons-le, —  ignore 
encore  l'infinitif  et  l'existence  de  son  signe  «  to  »,  il  ne  sera  ni  surpris  de  ne 
pas  le  trouver,  ni  tenté  de  le  mettre  entre  le  défectif  et  le  verbe  suivant. 

Après  force  exercices,  le  paradigme  serait  donc  établi  comme  suit  : 


Questions. 


Can 

May 

.}fust 

CanL  ..  {speakGen 

nan)  ? 

.May  1. . .  iyo  ont)  ? 

MustL..  {go)1 

Can  you ...  ? 

-May  you...  ? 

Must  you ...  ? 

(  your  brother . 

? 

„      (he... 
May            ,     ^, 

(  youi-  brother. . 

h 

(he... 
Must^,    . 

(  theu-  parents 

Can  we . . .   ? 

May  we ...  .' 

Mustwe...? 

Can  you. . .   ? 

May  you ...  ? 

Must  you ...  ? 

r      (Ihey... 

Can  < 

h 

Mayi*^'--- 

? 

.Must    ,  : 

(  your  parents . 

■■) 

"  (  your  parents. . 

(  their  parents 

I  can . . .  (speak  English). 

You  can . . . 

He  ca« . . . 

We  can . . . 

You  can . . . 

Thev  can . . . 


—  433  — 

Answers  in  the  affirmative. 

I  may  (go  oui). . . 
You  may . . . 
He  may . . . 
We  may. . . 
You  may . . . 
They  may .  . . 


I  cannot  [can't]  {speak 
German). 
etc. 


Answers  in  the  négative. 
I  may  net  (go  eut). 

etc. 


I  must  igo) . . 
You  must. . . 
He  must . . . 
We  must . .  . 
You  must . . . 
Thev  must . . 


I    must    not    [mustn't] 

igo)- 

etc. 


A  cet  instant  de  la  6%  après  cinq  ou  six  mois  d'anglais,  l'enfant,  posses- 
seur d'un  bagage  respectable  de  mots  et  déjà  maître  d'un  certain  nombre  de 
formes  grammaticales  élémentaires,  est  en  situation  de  progresser  d'une 
allure  plus  rapide  et  plus  assurée.  Aussi  pourra-t-il  être  en  trois  ou  quatre 
mois  mis  en  pleine  possession  des  formes  passées. 

Le  Past  Tense.  —  Suivant  les  mêmes  grandes  lignes  que  pour  les  formes 
du  Présent,  on  commencera  par  le  «  Past  Tense  »,  en  étudiant  d'abord  les 
auxiliaires,  puis  les  verbes  ordinaires,  puis  enfin  les  défectifs,  et  en  fixant, 
pour  chaque  groupe,  les  formes  nouvellement  apprises  par  l'établissement, 
sur  tableau  et  cahier,  de  paradigmes  bien  nets. 

On  fera  remarquer  aussi,  à  propos  du  «  Past  Tense  »,  les  modifications 
orthographiques  qu'entraîne  l'addition  de  ed,  et  l'on  rapprochera  ces  acci- 
dents de  ceux  de  la  formation  du  comparatif  en  er.  On  révélera  enfin 
l'existence  jusqu'ici  insoupçonnée  des  verbes  irréguliers,  et  l'on  opposera 
soigneusement  dans  l'établissement  du  paradigme  la  conjugaison  passée  d'un 
verbe  faible  à  celle  d'un  verbe  fort. 


Questions. 

Regular  Verb. 

[                    Irregular  Verb 

I»id  I  lik<-...  ? 

Did  I  come  ? 

rjid  you  likc.  .  .  ? 

1     Did  you  come? 

etc. 

etc. 

Remarks. 

Wholiked...  ? 

1  Whocame? 
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Ansivers  in  the  affirmative. 


I  liked. 

You  liked. 

He  liked.  etc. 


I  came. 

You  came. 

He  came.  etc. 


Answers  in  the  négative. 


I  didn't  like. 

You  didn't  like.  etc. 


I  didn't  coine. 

You  didn't  corne.  etc. 


Remarks. 


I  never  liked. 
He  liked  nothing. 


He  never  came. 
Nobody  came. 


Il  va  sans  dire  que  de  nombreux  exercices  opposant  le  «  temps  Présent  » 
et  le  «  temps  Passé  »  (to-day...,  yesterday...)  familiariseront  l'enfant  avec 
les  formes  respectives  de  ces  deux  temps  qu'il  ne  devra  jamais  confondre. 

Le  Présent  Perfect.  —  Le  «  Présent  Perfect  »  pourra  être  introduit  vers  la 
fin  de  la  6^  Par  sa  composition,  qui  fait  apparaître  le  «  Participe  Passé  »,  il 
ramènera  l'attention  sur  la  distinction  à  établir  entre  les  verbes  réguliers  ot 
les  verbes  irréguliers,  et  sur  les  modifications  orthographiques  déjà  étudiées 
pour  la  formation  du  «  Past  Tense  »  ;  l'on  remarquera  leur  identité.  Fina- 
lement on  établira  un  paradigme  de  «  Présent  Perfect  »  :  1°  pour  les  auxi- 
liaires ;  2°  pour  un  verbe  régulier  ;  3°  pour  un  verbe  irrégulier,  et  l'on  fera 
observer  que  les  défectifs  ne  possèdent  pas  ce  temps,  et  que  s'ils  sont  ainsi 
appelés,  c'est  précisément  parce  que,  n'ayant  pas  de  participes,  les  temps 
composés  leur  font  défaut. 

Le  Past  Perfect.  —  L'étude  du  «  Past  Perfect  »  suivra  naturellement,  et 
ne  présentera  aucune  difficulté  particulière. 
Nous  aboutissons  ainsi  au  terme  de  la  6^. 

B  :  Classe  de  ô'^. 

On  n'a  pas  étudié  la  conjugaison  complète  ;  il  faut 
maintenant  l'apprendre  de  bout  en  bout...  L'élève  doit, 
à  la  fin  de  l'année,  pouvoir  conjuguer  les  verbes  sans 
hésitation.  (Cire.  1909.) 

Les  devoirs  resteront  des  exercices  de  grammaire. 
{Ibid.). 

Après  une  revision  générale  du  programme  de  6%  —  revision  obliga- 
toiic,  qui  suivant  les  «  Instructions  »  doit  prendre  le  premier  trimestre  tout 
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<'ntier,  —  1  "étude  du  verbe  continuera  —  et  je  me  rencontre  ici  avec  les 
conseils  officiels  —  par  l'apprentissage  du  «  Futur  ». 

Le  Futur.  —  Le  Futur,  je  le  réduirais  pour  l'instant  à  son  expression  la 
plus  simple  ('lli  à  toutes  les  personnes.  Les  élèves  de  5*  sont  encore  trop 
«  enfants  »  pour  comprendre  et  retenir  la  subtile  distinction  des  «  deux 
Futurs  »  anglais.  Le  Futur  réduit,  après  exercices,  au  paradigme  suivant,  me 
]iaraît  suffire  provisoirement  aux  besoins  d'expression  orale  ou  écrite  de 
bambins  de  douze  ans. 

Affirmative  Form. 


l'Il  be. 

ni  hâve. 

ru  go. 

Youll  be. 

You'll  hâve. 

You'll  go. 

etc. 

etc. 

Négative  Form. 

etc. 

III  nolbe. 

ru  not  bave. 

m  not  go. 

You'll  not  be. 

You'll  not  hâve. 

Y'ou'll  not  go. 

etc. 

etc. 

etc. 

On  y  ajoutera  les  formules  interrogatives 


Will  you...  ? 

he...  / 

your  friend  ) 
they... 
vour  friends 


Will 
Wiil 


Il  n'en  faudra  pas  plus  pour  le  moment. 

En  ce  qui  concerne  les  «  défectifs  »,  on  fera  soigneusement  observer  que 
leur  forme  (  Présent  »  s'emploie  aussi  bien  comme  «  Futur  »,  sans  le  moin- 
dre auxiliaire. 

("-an  you  comc  to-morrow  ?  —  Yos,  I  can. 

fx  Condilioutiel .  —  Je  ne  serais  pas  éloigné  de  conseiller  un  traitement 
aussi  ra[)ide  et  aussi  abrégé  du  Conditionnel  : 

l'(\  likc  l'd  not  like...,  etc. 

<•!  Ii's  inlcrrogations  : 

Would    y<»u ? 

he )  . 


Would 


vour    friend 
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(  they  , . . 


Would  ,.      /     ? 

(  your  inends) 

me  sembleraient  de  nature  à  sufTire  amplement,  remarque  étant  faite  pour  les 
défectits  can  et  may,  dont  les  formes  passées  coiild  et  migJit  sont  usitées 
comme  conditionnel. 

Conjugaison   Passive.  —  Verbes  Réfléchis,   Réciproques,  Impersonnels.  — 

J'arrêterais  résolument  ici  l'étude  de  la  conjugaison  proprement  dite, 
laissant  à  la  période  suivante  le  soin  de  révéler  les  subjonctifs  et  les  formes 
de  la  conjugaison  active  jusqu'ici  passées  à  dessein  sous  silence. 

Aussi  bien  sommes-nous  arrivés  au  milieu  de  la  o*^,  moment  de  faire 
successivement  connaissance  avec  la  voix  passive  (rien  de  plus  aisé,  puisque 
l'auxiliaire  et  le  Participe  Passé  n'ont  plus  de  mystères),  avec  les  Réfléchis 
(qui  n'offrent  de  nouveau  que  leurs  pronoms  spéciaux),  avec  les  Réciproques, 
puis  les  tournures  impersonnelles. 

Je  dis  «  faire  successivement  connaissance  »;  le  terme  est  inexact. 

Depuis  longtemps  en  effet  on  aura  eu  à  se  servir,  dans  la  pratique,  de 
verbes  passifs  et  de  tournures  impersonnelles  :  elles  n'auront  embarrassé 
personne,  mais  il  n'en  sera  pas  moins  prudent  de  consacrer  quelques 
semaines  à  les  revoir  de  plus  près,  à  en  fixer  les  paradigmes,  et  à  exercer  les 
enfants  à  s'en  servir  par  écrit. 

Le  programme  de  5®  n'est  vraiment  pas  bien  long,  et  l'on  aura  le  temps, 
avant  les  grandes  vacances,  de  faire  en  arrière  un  vaste  retour  et  de  consoH- 
tîer  encore  toutes  les  notions  acquises  dans  la  période  d'imitation. 


n 

Période  d'Observation. 
Classe  de  4^. 

La  grammaire  par  l'exemple.  iCirc.  1909.) 
Quand,  au  cours  de  l'explication,  le  professeur  arri- 
vera  à   des   formes    nouvelles,   il    les    détachera    du 
contexte,  les  écrira  ou  les  fera  écrire  au  tableau  et  en 
fera  l'objet  d'une  courte  leçon.  (Ibid.). 

Les  devoirs  resteront  pendant  quelque  temps  surtout 
des  devoirs  de  grammaire.  [Ibid). 

Vers  la  fin   de   la  S*",  on   a  commencé  à  lire  de  petits  textes  et  pris  un 
premier  contact  avec  de  l'anglais  «  écrit  ».  L'œuvre  de  la   période  suivante 
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sera  d'apprendre  au  petit  Français  à   lire  avec  profit  la  langue  étrangère. 
C'est  à  ses  facultés  d'observation  que  le  maître  va  maintenant  s'adresser. 

La  syntaxe  va  jaillir  des  textes...,  pourvu  qu'on  l'y  aide,  car  elle  est 
dans  toute  phrase  au  moins  à  l'état  diffus,  dans  l'admirable  et  vivant  enche- 
vêtrement des  faits  grammaticaux  qui  constituent  la  langue.  Ces  faits,  il  va 
falloir  les  démêler,  les  classer,  les  coordonner,  pour  établir  en  fin  de  compte 
sur  un  cahier  spécial,  à  l'aide  des  exemples  extraits  au  jour  le  jour,  une  véritable 
grammaire  pratique,  d'emploi  facile  et  d'ordonnance  lumineuse. 

Le  Gainer  de  Grammaii^e.  —  Tout  cahier  peut  servir  à  colliger  ces 
exemples  ;  mais  je  n'hésite  pas  à  recommander  ici  le  dispositif  breveté  par 
M.  Willemin,  d'Epinal.  Son  répertoire  r«  Express  i>,  contient  environ 
deux  cents  pages  qui,  de  quatre  en  quatre,  portent  sur  le  côté 
des  numéros  correspondant  à  ceux  des  lignes  d'un  index  central.  Le 
cahier  étant  ouvert  par  le  milieu,  vous  trouvez  sur  l'une  des  48  lignes  numé- 
rotées de  l'index,  le  titre  du  chapitre  où  vous  voulez  noter  un  fait  nouveau 
ou  chercher  un  renseignement  ;  vous  placez  le  doigt  sur  le  numéro  correspon- 
dant au  bord  du  cahier;  celui-ci  s'ouvre  à  la  place  voulue. 

Que  l'on  prenne  un  cahier  quelconque  ou  cet  ".  Express  »  Willemin,  il 
faudra,  avant  toute  chose,  préparer  un  répertoire  et  disposer  avec  ordre  et 
méthode  les  casea  à  remplir.  Dès  la  première  classe,  je  prierais  les  élèves 
d'ouvrir  leur  index  et  d'y  inscrire,  en  face  des  numéros,  ces  «  tètes  de 
chapitre  ». 

1)  Pronunciation  ;  long  and  short  sounds  ;  exceptions.  The  Stress. 

2)  Defînite  article.  |    >- 

3)  Indefinite  and  Partitive  Articles.  )    §■ 

4)  Gender.  —  Compound  Nouns. 

5)  Saxon  Plurals.  —  Plurals  m  s  and  es. 

6)  Plural  of  national  names  :  invariable  nouns,  etc. 

7)  F'ossessive  Case.  —  Idioinatic  uses. 

8)  Qualitative  Adjectives  ;  —  Adjeclives  used  substantively. 

9)  Comparatives  of  Superiority,  Inferiority,  Equality, 
iO)  Superlatives  of  Superiority,  Inferiorily.  —  Absolute  Superlative,  f  è 

11)  Irregular    Comparatives    and    Superlatives.    —    Comparative  )  q 

expressions. 

12)  Compound  Adjectives. 

13)  Cardinal  and  Ordinal  IVumerals.  Idiomatic  Uses. 

14)  Personal  Pronouns;  —  Possessive  Adjectives  and  Pronouns. 
4."))          Relative  Pronouns;  —  Démonstrative  Adjectives  and  Pronouns.  }  | 
1*))          Indefinite  .Vdjeclives  and  Pronouns. 


» 
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Idiomatic  Uses  of  Ihe  ^'erb  «  to  be  » .  \ 

Infinitive  l")  with  «  to  »  ;  2°)  without  «  to  ». 

Imperfect  Participle. 

Perfect  Participle. 

Présent  Indefinite  Tense  (1°  Auxil.,  2°  Ordin.,  3°  Defect.  Verbsi. 

Présent  Progressive   Form.  —   Emphatic  and   Fréquentative 
Forms. 

Past  Indefinite  Tense  (1°  Auxil.,  2°  Regul.,  3°  Irregul.,  4"  Defecl. 
H  /        Verbs). 
H  \  Past  Progressive  Form.  —  Emphatic  and  Fréquentative  Forms. 

Présent  Perfect  and  Past  Perfect  Tenses. 

Imperative. 

Future  Tenses.  1°)  Emphatic  Form  ;  2°j  Simple  Form. 

Conditional  and  Subjunctives. 
.  I   Présent  Indefinite   Tense   (1°   Auxil.,   2°  Ordin.,  3°  Defecl. 
a  \        Verbs). 

p      Past    Indefinite    Tense  (1"  Auxil.,   2°  Regul.,   3°   Irregul., 
J  4°  Defect.  Verbs). 

^   \  Other  Tenses. 
fa    /  Présent  Indefinite  Tense. 
g    <  Past  Indefinite  Tense. 
2    (  Other  Tenses. 

An  abridged  list  of  Irregular  Verbs. 

Passive  Voice. 

Reflective  and  Reciprocal  Verbs. 

Impersonal  Verbs. 

Defective  Verbs.  —  Generalities. 

Can,  —  ma  y. 

Ought  to,  —  should,  —  must. 

Will  and  its  substitutes. 

To  make,  —  to  do;  —  their  substitutes. 

Postpositions. 

Adverbs. 

Prépositions. 

Conjunclions. 

Varia. 

Ces  diverses  rubriques  une  fois  inscrites  sur  le  répertoire  central  «le 
r«  Express  )>  Willcmin,  l'élève  n'aura  plus  qu'à  les  répéter  une  à  une  sur  la 
première  des  quatre  grandes  pages  que  le  cahier  réserve  à  chaque  matière. 
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Cette  copie  pourra  être  le  premier  devoir  donné,  et  j'ai  tout  lieu  de  croire 
qu'il  sera  calligraphié.  Quel  attrait  en  effet  dans  cet  instrument  tout  neuf, 
dont  l'enfant  a  saisi  de  suite  l'ingénieuse  disposition  et  anticipé  le  maniement 
facile.  Son  impatience  d'en  remplir  les  pages  vides,  de  commencer  sa 
«  collection  »  d'exemples   sera  telle  qu'il  s'empressera  —  j'en  suis  convaincu 

—  de  recopier  à  leur  place  (s'il  ne  les  a  pas  égarés!)  les  phrases  types  et  les 
paradigmes  qu'il  aura  pu  recueillir  dans  les  classes  antérieures.  Je  verrais 
môme  en  ce  travail  —  à  condition  qu'il  soit  dirigé  et  dosé  par  le  professeur  — 
un  utile  trait  d'union  entre  la  première  et  la  seconde  période,  et  je  salerais 
l'occasion  présentée  d'une  revision  nouvelle. 

Par  elle  —  voyant  combien  de  pages  demeurent  inoccupées,  combien  de 
jiaragraphes  n'ont  encore  que  leur  titre  —  l'enfant  se  rendra  compte  de  ce 
qu'il  reste  à  faire  pour  compléter  ses  notions  et  de  tout  ce  qu'il  a  encore  à 
découvrir  dans  les  textes  à  expliquer....  Et  à  mesure  que,  ayant  lentement 
commencé  ses  lectures,  les  exemples  se  multiplieront,  automatiquement  et 
clairement  classés,  le  désir  croîtra  d'en  avoir  davantage.  L'instinct  du  pelit 
«  collectionneur  de  timbres  »  sera  dévié  vers  la  classe  à  son  plus  grand  profil, 

—  et  tant  qu'il  y  aura  des  blancs  sur  le  cahier,  l'enfant  voudra  les 
combler. 

Désir  très  légitime,  auquel,  vers  la  fin  de  l'année,  si  par  hasard  les 
lectures  n'ont  pas  offert  la  matière  suffisante  à  l'achèvement  de  la  collection, 
le  maître  devra  satisfaire  de  lui-même.  On  prendra  le  cahier,  on  le  reverni, 
on  le  complétera,  ici  par  un  exemple,  là  par  un  paradigme,  ailleurs  encore 
par  une  petite  leçon  sur  quelque  point  spécial  encore  resté  dans  l'ombre, 
jusqu'à  ce  qu'enfin  le  recueil  parachevé  puisse  s'emporter  en  vacances,  se 
montrer  non  sans  orgueil,  et  surtout  être  au  seuil  de  la  Z"  d'une  incontes- 
table utilité  pratique. 

Le  Verbe  clam  la  2^  Période.  —  Mais  revenons  à  notre  verbe  qui  devrait 
être  ici  —  je  l'ai  trop   oublié  —  l'objet   unique  de  mes  soucis  professionnels. 

Quels  sont  les  faits  nouveaux  de  la  conjugaison  que  nous  devons  en  4^ 
noter,  classer  et  retenir? 

Ceux  tout  d'ab<jrd  qui  se  rapportent  à  Vlfifinitif  cl  à  son  signe,  les  cas  de 
suppression  de  «  to  »,  les  tournures  où  il  ajiparaît  comme  simple  signe 
dépourvu  de  sens,  et  celles,  au  contraire,  où  il  assume  la  force  de  à,  de,  ou 
pour;  puis  tous  les  éléments  d'où  sortira  jdus  tard  la  syntaxe  du  Participe 
Présent ûowlow  relèvera  très  soigneusement  l'rnqdoi  en  tant  que  nom  verbal 
et  l'apparition  spontanée  à  la  suite  des  [)répositions.  —  Le  Participe  Pajisé  ne 
sera  ^iuère  fécond;  il  montrera  pourtant  |»ar  une  dizaine  d'exemples  qu'il 
veut  dans  certains  cas  être  [)récédé  de  much. 
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C'est  dans  la  conjugaison  des  temps  personnels  que  l'on  fera  la  plus  belle 
moisson.  On  révélera,  il  en   est  temps,  l'existence  de  la  2^  personne  du  sin- 
gulier, de  ses  flexions  et  de  ses  pronoms,  et  l'on  expliquera,  en  précisant  son 
emploi   limité,  pourquoi  jusqu'à  présent  on  n'en  a  point   parlé;  on   notera 
quelques  forines  emphatiques  du  Présent  et  du  Passé,  et  un  certain  nombre 
de   cas  de  Présent  et  surtout  de  Passé  d'Habitude  ;  on  fera  bien  nettement 
remarquer  que   do  not  et  did  not  forment  des  ensembles  indissolubles,  que 
lorsque  not  disparaît,  l'auxiliaire   s'évanouit  du  même  coup,  la  conséquence 
étant  que  toute  négation  autre  que  not  laisse  le  verbe  à  la  forme  affirmative  ; 
on   n'insistera  pas  moins  sur  l'interrogation   sans  do   ni  did  qu'entraînent 
les  adjectifs   et   pronoms  interrogatifs  sujets  ;  on   précisera,  en  les  opposant 
l'un  à  l'autre  par  de  nombreux  exemples,  l'emploi  respectif  du  Past  Tense  et 
an  Présent  Perfect;  on  moniveva  \e  rôle  de  it  is....since  ou   de  ago  avec  le 
Past  Tense,  celui  de  this...,  thèse..., ou.  far  avec  le  Présent  Perfect  :  on  citera 
quelques^  hâve  just. . .   ed, —  he  has  just. ..    erf  etc.  ;  le  Past  Perfect  s'éclairera 
de  même  au  moyen   de  quelques   extraits  typiques,  et  de  phrases  où  il  appa- 
raîtra sous  la  forme  /  hadjust...,  ed:  V Impératif  se  complétera  à  toutes  les 
personnes;   le  Futur,   difficulté  ajournée  jusqu'ici,    sera  l'objet    de   notes 
nombreuses  avant  que  de  la  collection  des  textes  on  tire,  en  les  expliquant,  le 
paradigme  du  Futur  simple  et  celui  du  Futur  emphatique;  on  aura,  chemin 
faisant,  relevé  quelques  subordonnées  avec  verbe  au  Présent,  lorsque  celui  de 
la  principale  est   lui-même  au  Futur  et  l'on  recommandera  l'imitation  de 
cette  tournure    idiomatique;    on   établira   le    Conditionnel,    et   l'on  pourra 
noter,   sans  trop  de  détails,  quelques  Subjonctifs  variés  ;  on  fera  répéter  les 
tempsyrimitifs  de  tout  verbe  irrégulier  qui  se  rencontrera  et  l'on  relèvera  sur 
cahier  ceux  qui,   parmi   les  plus  usuels,  ne  sont  pas  encore  admirablement 
sus;   on   récoltera   toutes   les   tournures  passives,   et  l'on  montrera,   en  les 
groupant,  comment  elles  correspondent  en  |)artie  aux  tournures  françaises 
par  «  On  »    et  l'on  profitera  de  l'occasion  pour  en  remémorer  les  autres 
équivalents;  on  collectionnera  les  Passifs   suivis  d'une  préposition  comme 
This  is  paid  for,  1    am  Hstened  to,  et  l'on  tirera  de  l'ensemble  la  morale 
qu'il  comporte;    on   délimitera    par   voie  d'exemples     l'usage   des    verbes 
réfléchis  et  l'on  attirera   une  fois  de  plus  l'attention  des   élèves  sur  l'em- 
ploi correct  de    leurs  pronoms;   on  opposera  les   Impersonnels  en  it  à   la 
tournure  par  there...;  on  reviendra  fréquemment  sur  les  Défectifs,  classant 
sous  le  titre  Généralités  les  caractères  qui  leur  sont  communs  et  réservant 
j)Our  chaque  sous-titre  les  détails  de  leur  conjugaison  et  de  leur  sens;  de 
nombreuses   rencontres,  transcrites    sur  le  cahier,    feront  deviner  l'artifice 
qui  permet  de  suppléera  leurs  temi)s  composés  inexistants;  sous  la  rubri- 
que Will  and  its  substitntes,    on  rangera  les  verbes    et   les  tournures  qui 
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marquent  la  volonté,  l'intention,  le  désir  et  leurs  nuances,  et  l'on  res- 
treindra ainsi  à  leurs  justes  proportions  le  sens  et  l'usage  du  défectif  tvill. 
J'en  passe;  mais  l'énumération,  trop  complète,  serait  fastidieuse.  Je  crois 
avoir  suffisamment  indiqué  le  but,  les  voies  et  moyens  de  l'enseignement 
grammatical  en  A^,  avoir  assez  clairement  montré  comment  on  peu!  y 
apporter  de  l'ordre  et  de  la  méthode,  et  avoir  dit  enfin  assez  abondamment 
en  quoi  consiste  la  collection  de  faits  que  je  voudrais  voir  recueillir  par 
nos  élèves  comme  fruit  de  cette  Période  d'Observation. 


m. 

Période  de  Raisonnement. 

Classe  de  3^. 

Affermir  la  correction  (Cire.  1909). 

Plus  de  précision  aux  connaissances  grammaticales. 
(Prog.  1302.) 

Une  grammaire.  —  Cette  grammaire,  simple  et 
courte,  doit  être  un  livre  à  consulter,  où  l'élève  retrou- 
vera sous  forme  systématique,  les  règles  et  paradigmes 
qui  lui  auront  été  enseignés  oralement  (Prog.  1902. i 

Il  me  reste  à  m'expliquer  sur  la  nature  du  programme  de  .S"^. 

Le  moment  est  venu  de  mettre  aux  mains  de  l'élève  la  grammaire  de 
référence  qui  l'accompagnera  désormais  jusqu'à  la  fin  de  ses  études.  11  y  devi'a 
retrouver,  méthodiquement  ordonnées  et  sous  une  forme  typographique  très, 
claire,  toutes  les  notions  acquises  dans  les  classes  précédentes.  Il  y  trouvera 
en  outre,  accompagnant  chaque  forme,  la  syntaxe  qui  en  consacre  les  usages 
dans  la  langue  étrangère. 

Pour  l'anglais,  la  grammaire  suffisante  peut  heureusement  se  condenser 
en  un  petit  volume.  C'est  à  se  familiariser  avec  ce  «  code  »  grammatical,  à 
en  assimiler  les  parties  délicates  et  nouvelles,  que  s'appliquera  l'élève 
de  3^  Or,  c'est  une  tache  à  laquelle  on  ne  peut,  sans  danger,  le  laisser  se 
livrer  sans  guide;  au  maître  de  le  diriger,  de  lui  fournir  les  éclaircissements 
nécessaires  et  de  lui  faire  pénétrer  en  même  temps  d'une  fa(;on  définiRve  le 
génie  de  la  langue  enseignée.  Ce  n'est  qu'en  «  raisonnant  »  à  fond  avec  les 
élèves  sur  les  syntaxes  comparées,  et  en  opposant  surtout  celle  du  verbe 
anglais  aux  usages  de  la  coujugaison  française,  que  l'on  obtiendra  le 
résultat  souhaité. 

Pour  ces  leçons,  dont  je  ne  crois  m'exagérer  ni  ropportunil»'  ni  le  prix, 
je  réclame  l'entière  liberté  pour  le  maître  de  se  servir  de  s;i  langue  maternelle; 

29 
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j'ai  exposé  plus  haut  mes  raisons;  je  crois  que  nul  n'y  viendra  contredire. 
Une  fois  par  semaine,  pendant  trente  ou  quarante  minutes,  parlons  donc 
grammaire  en  français;  l'anglais  y  gagnera  en  fin  décompte...,  et  le  français 
aussi,  car  il  y'a  nos  versions  auxquelles  il  faut  bien  songer.  Ne  croit-on  pas 
que  le  «  français  de  traduction  »  ne  peut  que  se  ressentir  très  favorablement 
de  cette  compréhension  complète  par  nos  jeunes  gens  de  la  valeur  exacte 
et  respective  des  temps  dans  les  conjugaisons  en  présence  ? 

C'est  donc  en^français  que  je  reprendrais  en  3"*  chacun  des  éléments  de 
notre  verbe  anglais,  et  que  j'expliquerais  avec  toute  la  précision  possible  le 
sens  rigoureux  de  ces  titres  «  parlants  »  de  Présent  «  Indefînite  »  Tense,  Présent 
a  Progressive  »  Tense,  Past  «  Indemnité  »  Tense,  «  Présent  perfect  »,  etc.  etc., 
qui  constituent  le  plus  succinct  et  le  plus  lumineux  résumé  de  la  syntaxe 
même  de  chacune  des  formes  qu'ils  se  chargent  de  désigner.  Je  dirais  par 
exemple,  en  quoi  ce  mot  «  indefinite  )>  qui  s'accole  aux  formes  simples  du 
Présent  et  du  Past  lense  est  une  indication  précieuse  pour  l'emploi  de  ces 
mêmes  formes,  applicables  à  un  Présent  très  vague,  très  indéterminé,  à  un 
Passé  fort  imprécis  datant  d'une  heure  ou  vieux  de  dix  mille  ans;  —  j'oppo- 
serais à  «  Indefinite  »  les  expressions  non  moins  éloquentes  de  Progressive 
ou  Immrfect  Forms  qui  désignent  des  états  actuels,  des  actions  en  cours 
soit  dans  le  présent  soit_]à  un  moment  donné;  j'insisterais  longuement  sur 
le  sens  géminé  de  l'Imparfait  français  (répétition  et  simultanéité  dans  le 
passé),  sur  celui  de  notre  Parfait  qui  se  meurt,  et  sur  l'emploi  fréquent  de 
notre  Passé  indéfini  en  son  lieu  et  place,  et  je  montrerais  à  la  fois  Ja  commo- 
dité et  le  danger  de  n'avoir  en  anglais  pour  couvrir  toutes  ces  nuances  qu'une 
seule  forme  passée,  précisément  ce  Past  Indefinite  Tense  :  commodité,  puisque 
rien  n'est  plus  aisé,  écrivant  en  anglais,  que  d'exprimer  toute  action  passée 
au  moyen  du  Past  Tense;  danger  aussi,  puisqu'en  traduisant  de  l'anglais 
en  français,  délicat  et  judicieux  est  le  choix  qui  s'impose  entre  nos  trois 
formes,  que  les  élèves  non-avertis  confondent,  on  lésait,  avec  le  plus  déplo- 
rable effet:  —  je  ferais  encore  admirer  l'alliance  précieuse  des  mots  «  Présent 
Perfect  »  pour  dénommer  la  forme  seule  convenable  aux  actions  qui  parti- 
cipent à  la  fois  du  Présent  et  du  Passé,  et  je  mettrais  en  regard  notre  emploi 
français  du  Présent  avec  depuis  ou  il  y  a  . . .  que  ...  ;  —  j'expliquerais 
dans  son  minutieux  détail,  le  mécanisme  des  deux  F«/Mrs ; — je  montrerais... 
Mais  je  m'arrête  ....  Une  énumération  plus  longue  n'ajouterait  rien 
à  la  clarté  de  l'idée  que  je  voulais  exposer,  et  que  l'on  a  depuis  longtemps 
saisie. 

Les  Devoirs.  —  Le  professeur,  par  les  devoirs,  qui  consistent  maintenant 
en  petites  narrations,  a  l'occasion  au  moins  hebdomadaire  de  vérifier  l'effi- 
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cacilé  de  son  enseignement  grammatical,  —  et  dans  le  genre  de  correction  que 
je  m'en  vais  décrire,  le  moyen  le  plus  pratique  et  le  plus  sûr  de  faire  dispa- 
raître pour  l'avenir  les  fautes  individuelles. 

Si  des  erreurs  grammaticales  se  sont  glissées  dans  une  copie,  que  le 
maître  sabstienne  de  les  corriger  personnellement.  Son  rôle  n'est  pour 
1  "instant  que  de  les  signaler,  et  d'indiquer  en  marge  les  pages  et  paragraphes 
de  la  grammaire  de  référence  où  l'élève  retrouvera  les  règles  qu'il  a  violées. 
A  lui  de  comprendre,  de  corriger  et  d'expliquer  ses  fautes.  Après  un  sérieux 
travail  d'étude  ou  de  maison,  il  rapportera  sa  copie  augmentée  d'une  page 
divisée  en  trois  colonnes;  dans  la  première,  il  aura  relevé  les  fautes  commises: 
dans  la  seconde,  il  leur  aura  substitué  les  formes  correctes  ;  dans  la  troisième, 
il  aura  expliqué  ses  erreurs  et  transcrit  les  règles  qu'il  avait  oubliées.  Le 
professeur  reverra  corrections  et  explications,  et  c'est  alors  seulement  qu'il 
notera  le  devoir. 

A  la  fin  de  la  3%  après  la  période  féconde  de  raisonnement,  il  est  à 
présumer  que  les  notions  grammaticales  seront  enfin  épanouies  et  fixées. 


IV 

Période  de  Possession  effectivk. 

Classes  de  2^  et  de  i'^ 

Dans  la  3' période,  la  langue  est  suffisamment  connue. 
iProg.  1902.; 

Baccalauréat.  —  A  propos  de  ce  texte  (auteur  classique) 
il  est  posé  au  candidat,  en  français,  quelques  questions 
grammaticales  et  littéraires,  auxquelles  il  pourra 
répondre  soit  en  français,  soit  en  langue  étrangère. 
(Instr.  1902.» 

La  graimnaire  de  référence,  maintenant  pratiquée,  connue  et  exj)liquée 
dans  ses  moindres  détails,  reste  à  l'élève  de  2*"  et  de  l""*"  pour  s'y  reporter  en 
cas  d'oubli,  d'accident  ou  d'étourderie;  mais  son  professeur,  si  le  triple 
régime  décrit  plus  haut  a  été  suivi  normalement,  doit  être  délivré  de  ce 
cauchemar  de  l'enseignement  grammatical.  Si  les  trois  périodes  diuiiUilion, 
d'observation  et  de  raisonnement  se  sont  succédé  avec  toute  la  sûreté  et  toute 
l'anifjleur  voulues,  il  me  semble  (jue  la  FVriode  de  Possession  effective  ne 
doit  p;is  rire  loin  de  mériter  son  titre. 

Tout  |)rès  de  l'examen,  une  revision  suprême  serait  peut-être  à  conseiller. 
Mais  le  maître  f)eut  être  assuré  que  d'eux-mêmes,  ses  élèves  rej)asseront  leui-s 
notes  et   reliront  leur  livre,  si  de  temps  en  temps  il  prend  soin  de  leur 
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rappeler  que  l'interrogation  au  Baccalauréat  comprend  quelques  questions 
grammaticales,  et  qu'il  se  trouve  des  examinateurs  pour  les  poser  très 
sérieusement.  A  ceux-ci  va  d'ailleurs  notre  hommage,  car  leur  observance 
scrupuleuse  des  formes  d'examen  prescrites  a,  dans  nos  classes,  le  plus 
salutaire  retentissement. 


L'Enseignement  de  la  Grammaire  et  spécialement  du  Verbe 
dans  les  classes  d'anglais  2^  langue. 

Pour  être  complet,  j'ajouterai  volontiers  quelques  mots  sur  l'enseignement 
de  la  grammaire  et  spécialement  du  verbe  dans  les  classes  de  2^  langue.  Je 
serai  très  bref,  car  je  n'ai  qu'à  consigner  ici  le  résultat  des  six  années  d'expé- 
rience que  je  possède  de  cet  enseignement. 

Dès  1902,  j'avais  été  frappé  de  la  masse  énorme  de  vocabulaire  portée  au 
programme  de  2%  et  je  m'étais  demandé  s'il  était  réellement  possible  de  faire 
marcher  de  front  d'après  les  méthodes  appliquées  en  6*  et  en  o"",  —  fussent- 
elles  remaniées  dans  le  sens  d'une  adaptation  meilleure  à  l'âge  d'élèves 
deS**,  —  Tacquisition  graduelle  des  formes  grammaticales  et  l'apprentissage  des 
mots.  Je  ne  tentai  jamais  une  expérience  dont  les  résultats,  à  mon  avis, 
pouvaient  être  pour  le  moins  hasardeux,  et  je  pris,  dès  la  première  année, 
la  résolution  de  faire  précéder  mon  cours  de  2*^  proprement  dit  ( —  je  me 
passe  de  tout  livre  dans  cette  classe  — )  de  l'étude  des  phénomènes  de 
prononciation,  de  grammaire  générale  et  surtout  de  conjugaison  strictement 
nécessaires  à  la  parfaite  intelligence  du  cours  et  à  la  correction  des  réponses. 
Ce  bagage  suffisant,  je  consacre  à  le  confectionner  les  quinze  premières  heures 
de  l'année.  J'échafaude  ensuite,  sur  cette  base  solide,  mon  cours  direct  de 
vocabulaire,  et  j'ai  la  satisfaction  de  ne  trouver  que  fort  rarement  mes  élèves 
embarrassés  par  une  tournure  de  phrase  inscrite  au  tableau  noir  ou  employée 
dans  la  conversation. 

Il  va  sans  dire  qu'en  1'%  où  nous  lisons  un  livre  et  l'English  Journal,  nous 
complétons  ces  notions  de  grammaire  par  des  notes  plus  détaillées. 

Voici,  telles  qu'elles  se  trouvent  répétées  sur  mes  cahiers  de  classe  succes- 
sifs, les  diverses  matières  de  ces  leçons  de  début  : 

1 .  Conseils  sur  la  prononciation  des  voyelles,  son  long,  son  bref;  accent 
tonique  ;  son  sourd. 

2.  De  quelques  consonnes,  th,  h,  r.  Exercices,  —  ral])liabet  anglais. 

3.  Temps  principaux  de  lo  hâve  et  de  to  be.  Idiotismes  sur  «  to  be  ». 


I 
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4.  Le  pluriel  des  noms, 
o.  Le  cas  possessif. 

6.  Les  adjectifs.  —  Degrés  de  comparaison. 

7.  Les  numéraux  cardinaux;  l'heure,  Tàge. 

8.  Les  numéraux  ordinaux  ;  dates,  jours  et  mois. 

9.  Pronoms  personnels.  —  Adjectifs  et  pronoms  possessifs. 

10.  Relatifs  et  démonstratifs. 

il.  Le  verbe.  —  Infinitif;  —  Participes. 

12.  Présent.  —  Présent  d'actualité.  —  (Affirmation,  négation,  interro- 
gation.) 

13.  Past  Tense  (affirmation,  négation,  interrogation).  Présent  Perfect.  — 
PastPerfect. 

14.  Futur,  Conditionnel,  Impératif. 

15.  Conjugaison  passive.  —  Réfléchis.  —  Généralités  sur  les  défectifs. 

Tous  ces  points  sont  naturellement  traités  en  français,  avec  les  expli- 
cations et  comparaisons  que  comporte  l'exposé  de  chacun  en  moins  d'une 
heure.  Les  paradigmes  et  règles  principales,  avec  exemples,  sont  pris  en  note, 
conservés,  et  revus  avant  chaque  composition. 


ENSEIGNEMENT  DU  VERBE  ANGLAIS 

Par  M.  VIGNOLLES,  professeur  d'anglais  au  Lycée  Janson-de-Sailly  (Paris). 


Quel  est  le  professeur  qui,  à  la  lecture  d'une  rédaction  en  langue 
étrangère  écrite  par  maints  élèves  des  classes  supérieures,  n'a  pas  eu  l'occa- 
sion de  s'indigner  de  l'incohérence  qui  préside  d'habitude  à  l'emploi  des 
temps  et  des  modes  ?  Les  notions  de  présent,  de  passé  et  de  futur  paraissent 
brouillées  dans  la  tête  de  l'auteur;  le  futur  et  le  conditionnel,  le  participe 
présent  et  le  participe  passé,  surtout  le  «  preterite  »  et  le  «  présent  perfect  » 
se  heurtent  dans  sa  cervelle  en  chocs  d'où  jaillit  rarement  une  lumineuse 
clarté.  Ces  confusions,  source  d'erreurs  grossières,  vont  parfois  si  loin  qu'on 
se  demande  si  elles  trahissent  de  l'inconscience  ou  un  simple  mépris  de 
choses  éminemment  respectables.  Une  telle  ignorance  est  funeste  :  elle  jette 
l'anarchie  dans  la  phrase,  en  trouble  l'ordonnance,  en  obscurcit  ou  en 
fausse  le  sens  et  finalement  aboutit  à  ces  invraisemblables  échantillons  de 
parler  nègre  qui  font  frémir  les  examinateurs  du  baccalauréat.  C'est  pourquoi 
il  n'est  pas  suffisant  d'amener  nos  élèves  à  comprendre  la  valeur  exacte 
des  temps  et  des  n  odes  :  il  imjjorte  encore  qu'ils  apprennent  à  les  employer 
avec  sûreté  et  spontanéité. 

La  plupart  des  procédés  usités  dans  ce  but  sont  bien  connus  des  pro- 
fessionnels, étant  aussi  anciens  que  la  méthode  directe  elle-même.  En  les 
rappelant,  je  n'ai  pas  d'autre  ambition  que  de  les  coordonner  et  surtout 
d'essayer  de  les  adapter  à  l'âge  de  nos  élèves,  à  leur  développement  intel- 
lectuel et  à  leurs  connaissances  générales.  Force  m'est  faite,  pour  la  netteté 
de  mon  exposé,  de  suivre  ces  cadres  conventionnels,  ces  catégories  artifi- 
cielles appelées  classes,  où  les  élèves  sont  groupés  d'après  leur  âge  et  qui 
sont  censées  marquer  les  différentes  étapes  de  l'évolution  mentale  de  nos 
écoliers,  bien  qu'en  réalité,  elles  correspondent  assez  mal,  en  raison  de 
leur  diversité  infinie  et  de  leurs  changements  d'aspect  annuels,  aux  divi- 
sions idéales  des  professeurs  de  pédagogie.  Aussi  est-il  bien  entendu  que 
ce  modeste  essai  de  mise  au  point  de  quelques  procédés  pédagogiques 
reste  purement  théorique  :  c'est  sur  la  psychologie  de  l'enfant  qu'est  fondée 
toute  pédagogie;  c'est  la  connaissance  de  ses  propres  élèves  qui  doit  guider 
chaque  professeur  dans  le  choix  des  moyens  et  dans  l'opportunité  de 
leur  emploi. 
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Classe  de  Sixième. 

Je  demeure  convaincu  que  la  solidité,  c'est-à-dire  la  durée  des  connais- 
sances grammaticales,  dépend  dans  une  large  mesure,  tout  comme  Tacquisition 
du  vocabulaire  et  la  valeur  de  la  prononciation,  des  exercices  de  la 
l""®  période,  notamment  de  ceux  de  la  classe  de  6'',  C'est  ici  surtout  qu'il 
convient  de  procéder  avec  prudence  et  d'adapter  sagement  nos  moyens  à 
Fàge  de  nos  élèves.  Et  tout  d'abord  point  de  règles  de  grammaire,  point  de 
théories  grammaticales  :  la  raison  rudimentaire  de  l'enfant  incapable  d'un 
effort  sérieux  d'abstraction  ou  de  généralisation,  refusera  cette  nourriture 
indigeste  et  s'en  dégoûtera  bien  vite.  Faisons  appel,  au  contraire,  à  sa 
fraîche  sensibilité,  à  son  imagination  si  vive,  si  éprise  de  réalités  con- 
crètes; adressons-nous  à  ses  sens;  agissons  en  parlant;  jouons  nos  paroles; 
faisons-nous  metteurs  en  scènes;  transformons  l'élève  lui-même  en  acteur; 
bref,  transportons  le  drame  dans  nos  classes  :  il  n'y  a  pas  de  meilleure 
manière  de  piquer  la  curiosité  de  l'enfant,  de  forcer  et  de  retenir  son 
attention,  de  captiver  son  esprit.  Ainsi,  pendant  le  l*"^  trimestre  de  la  classe 
de  6'^  faisant  marcher  l'étude  de  la  grammaire  parallèlement  à  celle  du 
vocabulaire,  je  me  contenterais  d'enseigner  l'impératif  et  l'indicatif  présent, 
jugeant  que  ce  sont  là  les  formes  les  plus  faciles  à  manier,  et  de  plus  qu'elles 
sont  largement  suffisantes  pendant  quelque  temps.  J'ai  à  peine  besoin  de 
rappeler  de  quelle  manière  lexercice  si  utile  des  séries  nous  amène  au  manie- 
ment direct  et  spontané  de  ces  formes  verbales.  Choisissant  par  exemple,  le 
verbe  régulier  «  to  open  »,  je  désigne  quatre  élèves,  A,  B,  C,  D.  A  donne 
des  ordres  à  B.  Celui-ci  exécute  ces  ordres  et  parle  à  la  1"^''  personne:  puis  C, 
s'adressant  à  B,  emploie  la  2«  personne;  enfin  D,  parlant  de  B,  se  sert  de  la 
3«  personne.  Nous  obtenons  ainsi  le  paradigme  de  l'indicatif  présentau  singulier. 

A.  —  B,  open  the  door. 

B.  —  I  open  the  door. 

C.  —  (  (o  B.  )  You  open  the  door. 
D  (speaking  of  B. )He  opens  the  door. 

Pour  faire  participer  toute  la  classe  à  cet  exercice,  on  peu!  la  diviser  en 
deux  groupes,  le  premier  tenant  la  [)lace  de  C  (2''  personne),  le  deuxième 
parlant  à  la  troisième  personne.  Pour  obtenir  le  paradigme  du  pluriel,  j'agis 
d'une  manière  analogue  ;  mais  an  lieu  d'un  opérateur,  jen  prends  deux  ou 
trois. 

A .  —  B  and  C,  open  the  book-cases. 

B  and  C.  —  We  open  the  book-cases. 

First  group   of  pujiils.    —  You  open  Ihc  book-cases. 

Second  group.  —  They  open  llio  book-cases. 
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Ce  petit  drame  peut  être  joué  de  la  même  manière  avec  n'importe  quel 
autre  verbe  :  les  élèves  sont  très  friands  de  ces  exercices.  Ceci  fini,  j'écris  au 
tableau  noir  l'impératif  (2«  pers.)  et  l'indicatif  présent  en  ayant  soin  de  bien 
détacher  l's  delà  8«  personne  du  singulier;  les  élèves  recopient  ces  formes 
sur  leurs  cahiers  ;  on  peut  même  leur  donner,  en  devoir,  des  verbes  à  conju- 
guer comme  ils  l'ont  fait  oralement  en  classe.  A  une  autre  séance,  je  remplace 
l'indicatif  présent  (indéfini te;  par  la  «  progressive  form  «  en  employant  les 
mêmes  procédés. 

A  to  B.  —  B,  open  the  door. 

B.  —  ï  am  opening  the  door. 

First  group.     —  You  are  opening  the  door. 

Second  group.  —  He  is  opening  the  door. 
etc. 

De  la  même  manière  on  pourrait  enseigner,  un  peu  plus  tard,  le  manie- 
ment de  la  conjugaison  négative. 

A.  —  B,  do  not  open  the  door. 

B.  —  I  do  not  open  the  door. 
etc. 

Pour  la  forme  interrogative,  il  n'y  aurait  qu'à  poser  les  questions  sui- 
vantes et  à  les  faire  poser  ensuite  par  les  élèves. 

A.  —  B,    do   you   open   the   door? 

B.  Yes,   I  do  (or   :   no,    I  do  not). 
(     ^Vho  opens  the  door?  ( 

I     Who  is  opening  the  door?      ( 

VVhat  does  B.  do  ?  —  He  opens  the  door. 
What  is  B.  doing  ?  —  He  is  opening- the  door. 
What  does  B  open  ?  —  The  door. 
What  is  B  opening  ?  —  The  door. 


A. 
A. 


Dans  le  courant  du  ii*"  trimestre,  je  crois  qu'on  pourrait  aborder  l'étude 
du  «  présent  perfect  »  et  celle  du  «  preterite». 

Il  est  très  facile  de  faire  comprendre  au  moins  une  des  fonctions  du 
«  présent  perfect  ».  Une  fois  la  porte  ouverte,  l'ojHérateur  dit  :  I  hâve  open- 
ed  the  door.  et  là-dessus,  les  exercices  indiqués  plus  haut  recommencent  : 

B.  I  hâve  opened  the  door. 

C.  You  hâve  opened  the  door. 

D.  Ho  lias  opened  the  door. 
etc. 
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Le  professeur  écrit  ensuite  au  tableau  noir  'les  formes  nouvelles;  et  les 
élèves  les  recopient  sur  leurs  cahiers. 

Quant  au  «  preterile  »,  comme  il  exprime  une  action  passée  limitée  par  une 
circonstance  de  temps,  il  importe  au  plus  haut  point  de  l'accompagner  d'un 
adverbe  de  temps  passé  :  pour  bien  faire  comprendre  la  valeur  de  cette 
forme,  il  faut  donc  attendre  que  les  élèves  aient  appris  les  jours  de  la 
semaine  et  les  divisions  du  temps.  Le  professeur  peut  alors  dire,  par  exemple: 

Yesterday  I  opened  the  door  at  8  o'clock. 

il  conjugue  lui-même  le  temps,  puis  engage  le  dialogue  en  posant  des  ques- 
tions aux  élèves  :  did  I  open  the  door  yesterday  !  Did  you  ?  etc.  En  écrivant 
au  tableau  noir  tout  le  «  preterile  »,  il  est  bon  de  souligner  l'adverbe  et  la  termi- 
naison du  verbe  (ed)  de  manière  à  associer  dans  l'esprit  des  élèves  ces  deux 
notions  en  même  temps  que  ces  deux  formes. 

Une  fois  les  divisions  du  temps  bien  connues,  il  est  assez  simple  de  faire 
comprendre  la  valeur  du  futur  :  l'élude  de  cette  forme  pourrait  être  réservée 
avec  celle  du  conditionnel  présent,  pour  le  3^  trimestre.  Se  servant,  comme 
pour  le  «  preterile  »,  d'un  adverbe  de  temps,  le  professeur  peut  dire  par 
exemple  : 

To-morrow  al  8  o'clock.  I  shall  open  the  door, 
etc. 

ou  bien  :  I  shall  open  the  door  in  one  minute, 

ou  bien  encore  :       I  am  going  to  open  the  door, 
etc. 

Enfin,  le  conditionnel  étant  lié  â  une  condition  exprimée  ou  sous- 
entendue,  ne  saurait  être  séparé,  au  début  tout  au  moins,  de  la  proposition 
subordonnée  exprimant  celte  condition.  Le  futur  étant  connu,  ou  peut 
poser  la  phrase  ainsi  : 

I  shall  open  the  door  if  I  hâve  a  key 
I  should  open  the  door  if  I  had  a  key. 

Il  est  très  important  de  faire  toujours  répéter  et  écrire  la  proposition 
principale  et  la  pioj)osilion  subordonnée  ensemble,  parce  que  les  élèves 
mettent  très  souvent  le  verbe  de  la  proposition  subordonnée  au  présent. 

Arrivé  à  ce  point  de  la  conjugaison,  on  peut  reprendre,  sous  forme 
d'exercices  oraux  et  écrits,  tous  les  temps  appris,  mais  cette  fois,  en  suivant 
l'ordre  logique,  en  décon>posanl  l'action  suivant  ses  divers  moments  ou  son 
déveloi)[»ement  dans  l;i  durée.  Prenons,  [>ar  exemple,  le  verbe  to  rub  out; 
voici  ce  que  nous  disons  et  faisf)ns  : 

A.  —  B,  rub  out. 
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B,  —  I  hâve  no  duster,  I  cannot  rub  out 
I  should  riib  out  if  /  had  a  duster 
(the  master  gives  him  a  duster)  Now  I  hâve  a  duster. 

(    I  shall  rub  out  in  one  minute 
or  :    I    I  am  going  to  rub  out. 
INow    (    I  rub  out 
or  :    (    (I  am  rubbing  out). 

(    I  hâve  just  rubbed  out 
or  :    (    I  hâve  rubbed  out 
B.  goes  to  bis  place)        I  vnhhed  out  one  minute  ago. 

Les  exercices  oraux  et  écrits  peuvent  être  de  pkisieurs  sortes  : 

1°  On  peut  dicter  aux  élèves  une  série  de  verbes  faciles  et  bien  connus 
(to  walk,  to  study,  to  write,  to  read,  to  shut,  etc),  les  élèves  sont  chargés  de 
mettre  ces  verbes  à  tous  les  temps  appris,  en  composant  des  phrases 
complètes  avec  compléments  et  adverbes  de  temps  (to-day,  yesterday,  to- 
morrow,  etc.). 

2°  Un   2e   exercice  consiste  à  dicter  une  série  de  phrases  complètes  et 
à  les  faire  mettre  aux  temps  appris;  par  exemple  :  mettre  la  phrase  sui- 
vante au  prétérit,  au  futur,  au  conditionnel,  au  présent  de  l'indicatif. 
To-day  the  boys  bave  studied  their  lessons. 

3"  On  peut  encore  donner  des  phrases  à  compléter  en  n'indiquant 
que  l'adverbe  et  le  verbe,  par  exemple. 

Yesterday  (to  study). 
To-morrow  (to  walk). 

Ce  sont  là  de  petits  travaux  de  composition  qui  intéressent  beaucoup 
les  élèves  et  qui,  en  même  temps,  mettent  en  jeu  leurs  facultés  d'observation 
et  d'imagination. 

Classe  de  Cinquième 

La  première  chose  à  faire  en  entrant  en  S*"  c'esl  une  revision  systéma- 
tique des  formes  verbales  apprises  en  6''.  Il  suffit  pour  cela  de  reprendre 
les  exercices  oraux  et  écrits  du  dernier  trimestiv  de  l'année  précédente 
en  suivant  le  même  ordre  logique.  Les  temps  qui  maintenant  restent  à 
étudier  (le  pluperfect,  le  future  })erfect  et  le  conditional  perfect)  repré- 
sentent des  fonctions  un  peu  plus  compliquées,  parce  qu'elles  se  trouvent 
combinées  avec  d'autres  fonctions  exprimées  ou  sous-entendues  :  ces 
temps,  en  effet,  marquent  habituellement  des  actions  antérieures  à  d'autres, 
soit  dans  l'avenir  (future  perfect),  soit  dans  le  passé  sans  condition  (plu- 
perfect),   soit   dans   le  passé   avec  condition   (pluperfect  combiné  avec  le 
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conditional  perfect).  Deux  choses  importent  donc  au  début  pour  faire 
comprendre  aux  élèves  la  valeur  de  ces  temps  nouveaux  :  1°  accompagner  le 
verbe  d'un  adverbe  de  temps  (passé  ou  futur)  ;  2°  présenter  une  phrase 
complète  avec  deux  propositions,  pour  montrer  le  rapport  d'antériorité  des 
deux  actions  et,  comme  conséquence,  pour  habituer  l'élève  à  appliquer  les 
règles  de  la  concordance  des  temps.  Je  dirai  donc  : 

(Pluperfect)  Yesterday  at  8  o'clock  I  had  opetml  the  door  when  you 
arrived . 

(en  faisant  remarquer  que  arrived  est  au  prétérit  parce  que  l'action  a  eu  lieu 
hier  :  You  arrived  Yesterday.  Tout  de  suite  je  pose  des  questions  sur  cette 
phrase  pour  amener  l'emploi  du  pluperfect  ;  et  je  veille  à  ce  que  les  élèves 
n'emploient  pas  le  présent  dans  la  proposition  subordonnée,  comme  ils  ont 
une  tendance  à  le  faire  presque  tous. 

Au  conditional  perfect,  je  peux  poser  ma  phrase  en  ces  termes  : 
Yesterday  at  8  o'clock  I  should  hâve  opened  the  door  if  /  had  had  a  key, 
en  montrant  que  «  should  »  marque  l'idée  de  mode  (conditionnel),  ;«  hâve  » 
celle  de  temps  (passé; ,  en  faisant  remarquer  que  le  verbe  qui  suit  «  hâve  »  est 
nécessairement  au  participe  passé  (les  élèves  le  mettent  souvent  à  l'infinitif), 
en  insistant  enfin  sur  ce  fait  que  le  2^  verbe  qui  suit  doit  être  logiquement 
au  pluperfect  (les  élèves  le  mettent  presque  invariablement  soit  au  présent, 
soit  au  prétérit).  Comme  toujours,  le  dialogue  s'engage  sur  ces  formes  nou- 
velles; de  nouveaux  verbes  sont  proposés;  les  exemples  se  multiplient  et 
-accumulent  afin  que  l'exercice  devienne  familier  à  tous. 

Le  «  future  perfect  »  pourra  prendre  par  exemple,  la  forme  suivante  : 
To-morrow  at  8  o'clock  I  shall  hâve  opened  the  door  when  the  master  arrives, 
montrant  que  «  shall  »  marque  l'idée  de  futur,  «  hâve  »  l'idée  d'antériorité; 
que  «  opened  »  doit  être  nécessairement  au  participe  passé,  après  «■  bave  ^', 
qu'enfin,  le  2^  verbe  «  arrives  »  est  au  présent  avec  une  valeur  de  futur,  la 
réjjétition  de  l'auxiliaire  «  shall  »  ou  «  will  »  du  verbe  principal  étant  inutile 
l't  formant  pléonasme.  La  phrase  type  étant  écrite  au  tableau  noir,  on  com- 
pose, avec  la  collaboration  de  toute  la  classe,  une  série  de  phrases  analogues 
avec  des  verbes  déjà  connus.  Il  est  bien  entendu  que  ces  trois  temps  nou- 
veaux sont  enseignés  à  intervalles  éloignés,  qu'au  risque  de  tout  brouiller  on 
ne  doit  étudier  le  second  «junne  fois  le  premier  parfaitement  compris  et 
assimilé. 

Classe  de  Qiathikme. 

En  Quatrième,  ficFidant  le  l*"'  trimestre,  je  refais  tous  les  exercices  oraux 
et  je  reprends  la  conjugaison  dialoguée  pratiquée  en  6^  et  en  5".  En  môme 
temps,  afin  que  la  classe  tout  entière  soit    rompue  à  ces  exercices  et  qu'il  n'y 
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n'y  ait  plus  d'hésitations  possibles  sur  l'emploi  des  temps  et  des  modes,  je 
jiropose  de  temps  à  autre  des  exercices  écrits.  Un  des  plus  courants  consiste 
à  donner  quelques  verbes  bien  connus,  à  mettre  à  toutes  les  formes  du  présent 
(présent  indicative,  présent  perfect).,  du  passé  (preterite,  pluperfect,  condi- 
tional  perfect),  du  futur  (future  and,  future  perfect).  en  fixant  une  liste 
d'adverbes  divisés  en  trois  catégories  ;  la  première  se  rapportant  au  présent 
(comme  now,  to-day,  this  morning,  this  afternoon,  every  day,  this  week, 
etc.),  la  2*  se  rapportant  au  passé  (comme  then,  before,  once,  formerly,  the 
day  before  yesterday,  last  week,  last  time,  last  year,  two  days  ago,  long 
ago,  four  months  since,  etc),  la  3^  se  rapportant  au  futur  (comme  soon,  by 
and  by,  to-night,  to-morrow,  next-time,  next  month,  in  two  years,  etc.). 
(exiger  que  chaque  phrase  soit  accompagnée  d'un  de  ces  adverbes).  Un  autre 
exercice  aussi  connu  et  non  moins  utile  est  le  suivant  :  pour  forcer  les  élèves  à 
employer  tour  à  tour  les  différents  temps,  on  leur  pose  les  questions 
suivantes  :  «  Tell  (or  write  i 

what  you  did  yesterday 

whot  you  hâve  done  to-day 

what  you  had  dom  last  week  when  you  saw  me 

what  you  ivill  do  to-morrow  (at  Easter) 

what  you  would  do  if  you  Iiad  aholiday  (if  you  were  rich) 

what  you  would  hâve  done  yesterday  if  the  weather  had  been  fine. 

Les  élèves  prennent  goût  à  ces  premiers  essais  de  composition  et  les 
réussissent  généralement  bien,  s'ils  ont  suivi  le  cours  normal  des.  études. 

Le  moment  est  alors  venu  de  faire  appel  à  la  raison  déjà  mûre  des  élèves, 
de  fixer  par  la  théorie  toutes  les  notions  désormais  très  claires  et  acquises  par 
la  pratique  ;  on  peut  donc  dans  le  courant  du  2*^  trimestre,  faire  la  théorie 
des  temps  et  des  modes.  Cette  étude  théorique  me  paraît  être  le  complément 
indispensable  de  tous  les  exercices  antérieurs  :  elle  classe  les  connaissances, 
les  éclaire,  les  fixe  mieux  dans  la  mémoire  en  s'appuyant  sur  le  jugement, 
surtout  protège  l'élève  contre  le  retour  si  fréquent  de  son  plus  redoutable  ennemi 
le  gallicisme,  que  l'usage  tout  seul  ne  suffit  pas  à  écarter.  Au  mois  d'octobre 
dernier  je  faisais  subir  à  mes  élèves  de  4^  le  fameux  e>amen  de  passage.  L'un 
d'entre  eux  m'étonne  par  la  netteté  de  ses  réponses,  sa  facilité  d'élocution,  la 
pureté  de  son  accent.  Curieux  de  connaître  son  passé,  j'apprends  qu'il  a 
appris  l'anglais  avec  une  instilutrice  anglaise.  Poussant  i>lus  loin  mes  inves- 
tigations, je  lui  demande  :  how  long  hâve  you  been  learning  English  ?  Et  le 
jeune  homme  de  me  répondre  sans  la  moindre  hésitation  et  avec  une  spon- 
tanéité digne  d'une  meilleure  réponse  «  I  learn  English  since  I  am  born.  » 
Cet  enfant  n'avait  ap|)ris  l'anglais  que  par  l'usage,  et  le  meilleur  usage 
anglais  n'avait  pas  pu  le  défendre  contre  la  tournure  française.  Cinq  minutes 
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de  grammaire,  l'explication  de  la  valeur  du  présent  perfect  et  du  prétérile, 
me  suffirent  à  lui  taire  comprendre  son  double  solécisme  et  à  lui  faire 
employer  la  forme  correcte.  De  pareils  exemples  sont  de  nature  à  nous  con- 
vaincre de  la  nécessité  d'une  étude  théorique  et  raisonnée  des  temps  et  des 
modes.  En  anglais  où  les  termes  grammaticaux  désignent  d'une  façon  si 
nette  la  fonction  même  des  temps,  il  sera  facile  d'exposer  cette  théorie  en 
faisant  comprendre  la  valeur  de  ces  termes.  Les  élèves  de  4'^  arrivent  vite  et 
sans  peine  à  saisir  ces  choses  ;  ils  y  sont  d'ailleurs  pleinement  aidés  par  toute 
leur  préparation  passée,  par  le  rappel  des  exemples-types  qui  leur  sont 
maintenant  si  familiers.  Cette  théorie,  je  la  fais  pour  ma  part  en  français, 
afin  que  tout  le  monde  comprenne  bien  et  que  toutes  les  obscurités  soient 
dissipées  à  jamais. 

Rien  n'empêche  ensuite  le  professeur  de  mettre  une  grammaire  entre  les 
mains  des  élèves  :  profitant  d'un  exemple  frappant  rencontré  dans  un  texte, 
il  le  rapproche  des  cent  exemples  connus,  rappelle  à  cette  occasion  les  règles 
et  recourt  à  la  grammaire  comme  à  un  livre  de  référence.  Dans  le  2°  semestre 
de  la  4*  la  lecture  expliquée  peut  donc  nous  fournir  de  fréquentes  occasions 
de  montrer  sur  les  textes  eux-mêmes  comment  les  auteurs  ont  appliqué  les 
règles  et  quelle  valeur  ils  ont  donnée  aux  temps  :  ces  remarques  faites  de 
temps  à  autre,  rafraîchissent  la  mémoire  des  élèves  et  achèvent  de  tout 
élucider. 

Classe  de  Troisième. 

Au  commencement  de  la  Troisième,  on  pourrait  refaire  les  exercices 
pratiques,  oraux  et  écrits,  des  classes  précédentes  ;  à  ce  propos,  on  rappellerait 
la  théorie  des  temps  et  des  modes  ainsi  que  les  principales  règles;  on  ajou- 
terait de  nouveaux  exemples  aux  anciens.  Puis  on  aborderait  lélude  du 
subjonctif  qui,  avec  sa  signification  de  doute,  d'incertitude,  de  supposition, 
de  but,  marque  des  idées  que  la  plupart  des  élèves  plus  jeunes  ne  saisissent 
p.'is  suffisamment.  A  cette  étude  s'ajouterait  celle  des  fonctions  particulières 
(le  l'infinitif  et  du  participe  présent.  Ici  les  procédés  me  paraissent  devoir 
l'Ire  un  |»eu  différents  de  ceux  employés  précédemment.  Ce  sont  les  textes  lu 
en  classe  qui  serviront  de  point  de  départ  à  nos  explications  grammaticales. 
A|)rès  avoir  constaté  la  valeur  d'une  forme  de  subjonctif  ou  de  participe 
présent  dans  le  passage  expliqué,  a])rès  lavoir  réduite  —  chose  souvent 
possible  —  à  une  autre  forme  éiiuivalcntc  déjà  connue,  j'invite  la  classe  à 
«Mivrir  la  grammaire  et  à  lire  le  jtaragraphe  relatif  à  cette  forme;  en  même 
temps,  je  ra[)pelle  les  exemples  déjà  trouvés  et  af)|tris  par  co'ur  dans  les  n- 
cilalions   pour   les    raj»proclier  de   la   forme  du  contexte.  Ces   explicitions 
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peuvent  être   suivies   immédiatement   d'exercices   oraux   et  écrits.  Ceux-ci 
peuvent  consister  en  phrases  à  compléter,  par  exemple  : 

(work)  it  is  necessary  that  you... 

(learn)  you  work  that  you.... 

(talk)  I  punish  you  for.... 
ou  bien  on  donne  un  certain  nombre  de  phrases  dont  on  invite  les  élèves  à 
trouver  les  formes  équivalentes.  Ex.  : 

It  is  necessary  for  you  to  work. 

You  work  in  order  to  learn. 

I  punish  you  because  vou  hâve  talked 
etc. 

Grâce  à  cette   série   d'exercices  gradués  et  variés,  au  sortir  de  la  3*  les 

élèves  doivent  manier  les  temps  et  les  modes  avec  aisance  et  spontanéité. 

Classes  de  Seconde  et  de  Première. 

Toutefois,  comme  il  faut  compter  avec  leur  élourderie,  les  défaillances  de 
jugement  et  de  mémoire,  il  est  prudent  de  faire  une  rapide  enquête  de 
revision  en  Seconde  et  même  en  Première.  Dans  ces  deux  classes  qui 
sont  consacrées  plus  ])articulièrement  à  l'étude  des  textes  littéraires,  la 
grammaire  ne  serait  plus  un  but  mais  un  moyen  :  le  professeur  ne 
rappellerait  les  règles  que  dans  la  mesure  où  elles  aideraient  à  la  compréhen- 
sion du  texte,  à  éclairer  la  pensée  de  l'auteur,  à  en  montrer  les  différences, 
les  nuances  et  les  finesses  ;  la  grammaire  serait  un  auxiliaire  précieux,  en 
même  temps  que  son  application  raisonnée  constituerait  un  excellent  exer- 
cice de  jugement,  où  pourraient  se  donner  libre  cours  la  sagacité  et  l'ingénio- 
sité de  chacun. 

Ainsi,  dans  cette  étude  particulière  des  temps  et  des  modes,  la  progression 
aura  été  rationnelle.  >'ous  avons  cherché  à  vaincre  les  difficultés  de  la  conju- 
gaison en  commençant  }jar  les  moindres  et  en  nous  servant  au  début  des 
modes  les  plus  simples,  les  mieux  adaptés  à  l'âge  et  à  l'esprit  des  élèves,  la 
mimique  ayant  joué  le  rôle  principal.  Les  exercices  ont  été  purement  pra- 
tiques, principalement  oraux  en  6^,  oraux  et  écrits  en  o^.  Dans  la  2*^  période 
la  théorie  achève  de  préciser  et  de  fixer  les  connaissances  acquises  par  la 
j^ratique  pendant  la  1'*  période;  l'enseignement  grammatical  est  encore  fondé 
sur  la  conversation,  mais  les  exercices  écrits  occupent  une  place  non  moins 
prépondérante  que  les  exercices  oraux.  Enfin,  surtout  en  3^,  les  observations 
faites  directement  sur  les  textes  ajjpris  par  cœur  ou  simi>lement  exj)liqués  en 
classe,  appuyées  sur   une  grammaire,  livre  de  rétérence,  achèvent  de  tout 
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mettre  au  point.  Ce  dernier  exercice  peut  se  continuer  avec  fruit  dans   le 
2*^  cycle  comme  auxiliaire  à  l'intelligence  plus  nette  des  textes  littéraires. 

Toutefois,  ces  divers  procédés,  ne  peuvent  donner  toute  leur  efficacité  que 
s'ils  sont  appliqués  méthodiquement  et  systématiquement.  Pour  en  assurer 
la  continuité  et  la  progression,  dans  les  établissements  où  les  élèves  changent 
de  maître  tous  les  ans,  une  entente  des  plus  cordiales  serait  nécessaire  entre 
les  divers  professeurs.  Mais  pour  suppléer  à  cette  entente  qui  n'est  pas  tou- 
jours possible,  il  conviendrait  peut-être  d'établir  un  programme  grammatical 
contenant  un  minimum  de  questions  à  étudier  chaque  année. 

Il  me  semble  que  sans  un  programme  précis  de  ce  genre,  l'enseignement 
de  la  grammaire  est  livré  au  hasard  ou  à  la  routine,  qu'en  tous  cas  il  ne  peut 
guère  se  donner  avec  cette  rigueur  méthodique  d'où  dépendent,  dans  une 
large  mesure,  les  résultats  durables  et  sûrs. 

(C)  Quels  sont  les  meilleurs  procédés  pour  enseigner  et  faire  employer  les 
formes  irrégulières  des  verbes. 

Pour  enseigner  et  faire  employer  les  formes  irrégulières  des  verbes, 
j'emploie  trois  procédés  principaux  qui,  sous  des  aspects  divers,  peuvent  se 
ramener  à  un  seul,  la  répétition  incessante  et  machinale  de  ces  formes.  J'ai 
en  effet  remarqué  que  tous  les  élèves,  même  les  plus  faibles,  connaissent  par 
cœur  et  sans  hésitation  une  certaine  catégorie  de  verbes  :  ceux  que  l'on  ren- 
contre et  que  l'on  emploie  le  plus  fréquemment  :  to  be,  to  hâve,  to  do,  to 
eut,  to  shut,  to  take,  etc.  En  conséquence,  toutes  les  fois  que  dans  un  texte 
—  et  ceci  dans  toutes  les  classes  des  deux  cycles,  y  compris  la  première  — 
nous  trouvons  un  verbe  irrégulier, 

1°  .le  le  fais  répéter  trois  ou  quatre  fois  par  toute  la  classe,  dans  l'ordre 
ordinaire  :  infinitive,  preterite,  past  participle. 

2"*  J'écris  le  verbe  avec  ses  trois  formes  au  tableau  noir  et  chaque  élève  le 
recopie  sur  son  cahier. 

Ces  deux  procédés  conviennent  fort  bien  pour  faire  apprendre  aux  élèves 
les  formes  irrégulières,  mais,  étant  purement  mécaniques,  ils  n'amènent  pas 
toujours  les  élèves  médiocres  à  employer  ces  formes  avec  sûreté.  Aussi, 
de  temps  à  autre,  je  donne  un  exercice  soit  oral,  soit  écrit,  sur  les  verbes 
irréguliers.  J'écris  au  tableau  une  lisle  de  10  ou  12  verbes,  appris  et  compris 
avec  leurs  formes;  et  les  élèves  sont  chargés  de  composer  des  phrases  avec 
ces  verbes,  en  mettant  chacun  d'eux,  à  la  fois  au  prétérit  et  à  un  des  temps 
composés  du  participe  passé  (présent  perfect,  pluperfect.  future  perfect, 
conditional  perfectj.  J'exige  aussi  qu'ils  joignent  ù  chaque  phrase  un  adverbe 
de  temps,  comme  je  l'ai  indiqué  pins  haut.  Ces  divers  procédés  m'ont  toujours 
donné  de  bons  résult<Us. 
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L'ENSEIGNEMENT  DU  VERBE  ANGLAIS 

(Classes  de  6%  5%  4«  et  Z'). 

Par  M.  L.  LAVAULT,  professeur  d'anglais  au  Lycée  Janson-de-Sailly  (Paris) 


Dans  renseignement  direct  d'une  langue  vivante,  tous  les  moyens,  tous 
les  exercices  dont  ou  se  sert  pour  enseigner  la  prononciation,  le  vocabulaire 
et  la  grammaire,  se  mêlent  et  s'entr'aident  de  tant  de  façons  qu'ils  forment 
vraiment  un  tout. 

D'autre  pari,  il  semble  bien  que,  dans  les  classes  de  débutants  du  moins, 
les  résultats  soient  d'autant  plus  satisfaisants  que  les  procédés  employés  sont 
plus  nombreux  et  plus  variés. 

Aussi,  même  pour  les  définir  et  les  décrire,  il  semble  impossible  d'ab- 
straire de  l'ensemble  quelques-uns  de  ces  procédés,  si  l'on  n'a  pas  au  préa- 
lable énuméré  tous  les  moyens  dont  on  se  sert.  Il  sera  facile  ensuite  d'in- 
diquer quelles  sont,  dans  lenseigneœent  du  verbe,  la  place  et  l'importance 
relative  des  exercices  qui  seront  plus  spécialement  exposés  et  décrits. 

Voici  donc  la  liste  des  procédés  que  j'emploie  en  Sixième  et  Cinquième. 

1°  Ordres  donnés  aux  élèves,  ou  que  les  élèves  se  donnent  les  ans  aux 
autres. 

2°  Description  de  mouvements  ou  d'actions  très  simples. 

3°  Description  des  objets  qui  se  trouvent  dans  la  classe. 

4°  Images  ou  tableaux. 

5°  Leçons.  (Séries  apprises  par  cœur.  —  Poésies  apprises  par  cœur.) 

6°  Conjugaison  de  verbes  d'après  les  tableaux  mentionnés  plus  loin. 

1°  Questions  sur  un  sujet  donné. 

8°  Étude  et  récitation  de  phrases-types  ou  proverbes. 

9°  Anecdotes. 

10°  Exercices  de  grammaire,  oraux  ou  écrits. 

11°  Exercices  de  revision  qui  mettent  en  œuvre  méthodiquement  les 
procédés  ci-dessus  (1). 

(1)  11  est  bien  entendu  que  l'auteur  de  cette  communication  ne  revendique  nullement 
l'invention  de  ces  procédés.  La  plupart  sont  couramment  employés  partout.  (Juelques-uns  ont 
été  trouvés,  ou  précisés  et  adaptés  en  collaboration  avec  M.  Lestang,  professeur  au 
Lycée  de  Marseille.  D'autres  ont  été  indiqués  ou  suggérés  par  les  conférences  pédagogiques, 
les  divers  Cours  d'anglais  publiés  depuis  quelques  années  ou  les  articles  de  notre  Bulletin. 
C'est  M.  Dupré,  professeur  au  Lycée  .Montaigne,  qui  m'a  permis  de  constater  dans  ses 
classes  tout  le  profit  qu'on  peut  tirer  du  procédé  des  ordres.  Enfin,  M.  Obry,  professeur  au 
L  ycée  du  Havre,  a  montré  comment  utiliser  le  procédé  des  anecdotes. 
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Cela  dit,  il  est  possible  maintenant  de  montrer  comment  les  élèves 
apprennent  les  formes  de  chaque  temps,  et  le  sens  et  la  valeur  des  formes 
quils  emploient. 

Pendant  les  deux  premiers  mois,  les  procédés  employés  sont  :  les  ordres, 
(une  liste  d'ordres  est  dictée  peu  à  peu),  la  description  de  mouvements,  et  la 
description  d'objets  qui  se  trouvent  dans  la  classe.  Il  en  résulte  que  les  élèves 
apprennent  d'abord  :  la  seconde  personne  de  Timpératif  iFais  telle  chose), 
la  1""  personne  de  l'indicatif  (Je  fais  telle  choseï,  et  aussi  certaines  formes  du 
présent  du  verbe  a  to  be  »,  employées  dans  les  descriptions. 

En  donnant  un  ordre  à  deux  élèves,  en  apprenant  à  tous  à  vous  dire 
quelle  action  vous  faites,  ou  quelle  action  est  faite  par  un  ou  plusieurs  élèves, 
on  leur  enseigne,  une  par  une,  les  diverses  personnes  de  l'indicatif.  Ils 
apprennent  alors,  en  paradigmes,  les  formes  de  l'indicatif  présent  des  verbes 
to  be,  to  hâve,  et  to  take  ;  les  deux  premiers  ont  besoin  d'être  connus  puis- 
qu'ils sont  aussi  employés  comme  auxiliaires;  le  troisième  sert  de  modèle 
pour  la  conjugaison  d'autres  verbes. 

Au  début  du  mois  de  décembre  nous  arrivons  d'ordinaire  au  vocabulaire 
du  temps  (les  jours,  les  mois,  etc.).  Le  jour  même  où  les  élèves  apprennent 
à  employer  des  verbes  avec  le  mot  yederdaij,  ils  remarquent  qu'il  y  a  des 
verbes  terminés  en  «  ed'  »  au  prétérit,  et  d'autres  verbes  qui  n'ont  pas  cette 
terminaison.  Ils  apprennent  ainsi  la  distinction  entre  les  verbes  réguliers  et 
les  verbes  irréguliers. 

De  même,  le  jour  où  ils  apprennent  le  mot  «  demain  »,  ils  commencent 
a  employer  des  verbes  avec  le  mot  ■  to-morrow  »>  et  apprennent  ainsi  la 
forme  la  plus  simple  du  futur. 

I)ès  qu'ils  ont  bien  compris  la  formation  du  prétérit  régulier,  et  qu'ils  con- 
naissent un  certain  nombre  de  verbes  irréguliers  et  l'emploi  de  shall  el  will, 
dans  la  forme  simple  du  futur,  ils  apprennent  trois  paradigmes  :  le  |irélérit 
régulier,  un  prétérit  de  verbe  irrégulier  et  le  futur. 

Dès  ce  moment,  certains  des  procédés  employés  sont  modifiés  el  adaptés 
aux  connaissances  nouvelles  acquises  par  les  élèves. 

Ufn  ordres,  —r  I>c  procédé  des  ordres  se  complique  et  voici  ce  qu'il 
devient  : 

.1  pupil  :  Take  your  book.  .lohn. 
Jo/m  :       1  shall  take  my  book. 

1  lake  m  y  book. 

I  took  my  book  (principal  forms  :  to  Uike,  took.  lakcni. 

I/éjève  (|ui  répond  doit  toujours  énoncer  les  trois  formes  principales  du 
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verbe  qu'il  emploie.  Toujours  aussi,  on  lui  demande  dépeler  les  formes  où 
s'est  produite  une  modification  orthographique  (fanned.  cried,  etc.). 

Un  peu  plus  tard,  le  procédé  des  ordres  sert  aussi  à  enseigner  les  formes 
négatives  : 

A  pufU  :  Do  not  open  your  book.  William. 
William  :  I  shall  not  open  my  book, 
I  do  not  open  my  book, 
[  did  not  open  my  book 

(to  open,  opened,  openedj. 

Plus  tard  encore,  le  même  procédé  sert  à  familiariser  les  élèves  avec 
quelques  tournures  importantes  : 

Apupil  :  Drink,  Henrj'. 

Hoiin/    :   I  am  going  to  drink  or  I  am  about  to  drink. 

I  am  drinking  (prétends  to  drink;. 

I  hâve  just  drunk.  (Principal  forms  :  to  drink,  drank,  drunk). 

Mais  il  est  bien  entendu  que  ces  formes  une  fois  connues,  ces  exercices 
sont  abandonnés. 

Le  but  atteint,  on  ne  les  emploie  plus,  sauf  s"il  est  parfois  nécessaire  d'y 
revenir,  et  dès  lors  le  procédé  des  ordres,  qui  est  conservé  jusqu'en  Quatrième 
pour  enseigner  le  vocabulaire  du  mouvement,  ne  sert  plus,  dans  l'ensei- 
gnement grammatical,  qu'à  la  revision  des  verbes  irréguliers. 

Les  Séries.  —  Revenons  à  une  classe  de  6S  en  décembre,  au  moment  où 
les  élèves  apprennent  les  mots  «  yesterday,  to-day  and  to-morrow  ». 

Ils  connaissent  déjà  un  certain  nombre  de  séries.  Ce  procédé  sert  à  fixer, 
puis  à  revoir  souvent  et  rapidement  les  mots  enseignés  :  (Ex  :  I  go  inlo 
the  class-room,  I  am  in  the  class-room,  I  goto  my  place,  I  am  at  my  place. 
I  sit  down,  I  set  my  books  before  me.  T  fold  my  arms). 

Le  moment  est  venu  maintenant  de  faire  servir  ce  procédé  à  l'ensei- 
gnement grammatical.  En  changeant  le  pronom,  en  faisant  précéder  la  série 
du  mot  «  yesterday  »,  ou  d'une  expression  qui  indii|ue  le  passé,  en  inter- 
calant les  mots  not  ou  never  dans  les  phrases,  etc.,  on  obtient  de  nombreux 
exercices  qui  familiarisent  peu  à  peu  les  élèves  avec  les  formes  essentielles  du 
verbe  et  leur  signification. 

C'est  alors,  et  de  cette  façon,  (|ue  les  élèves  commencent  à  l'aire  quelques 
exercices  écrits,  en  classe  d'abord,  puis  en  étude.  D'ailleurs,  aucun  devoir 
n'est  fait  en  étude  (|id  n'ait  été  fait  d'abord  oralement,  en  classe.  A  chaque 
verbe  que  l'on  rencontre,  on  indique  —  en  les  répétant  plusieurs  fois  —  les 
formes  principales,  régulières  ou  irrégulières.  —  On  compare  les  verbes  irré- 
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guliers  de  formation  semblable.  On  remarque,  chaque  fois  qu'on  les  ren- 
contre, les  irrégularités  de  conjugaison  des  auxiliaires  de  modes  et  la  forme 
du  verbe  qui  les  suit. 

Questions.  —  En  même  temps,  les  élèves  sont  arrivés  à  comprendre  des 
({uestions  et  à  les  répéter.  Il  leur  est  dicté,  peu  à  peu,  sur  un  certain  nombre  de 
sujets,  des  questions  qu'ils  doivent  se  poser  les  uns  aux  autres.  Ils  apprennent 
ainsi  peu  à  peu  les  formes,  assez  compliquées  pour  les  débutants,  de  la  conjugai- 
son interrogative  anglaise.  lEx.  :  The  Watch,  Haveyou  got  a  walch  about  you  ? 
—  what  is  your  Avatch  made  of  ?  —  who  mak.es  watches  ?  —  \vhy  do  you  look 
at  your  walch  ?  etc.). 

Ils  sont  donc  arrivés,  petit  à  petit,  à  comprendre,  puis  à  reproduire,  les 
formes  essentielles  de  la  conjugaison.  Le  moment  est  venu  de  classer  et  de 
compléter  les  connaissances  acquises. 

Paradujmes  et  tableaux  du  verbe.  —  Les  élèves  connaissent  déjà  trois 
IfUips  entiers  :  le  présent,  le  prétérit  et  le  futur.  Il  est  donc  possible  de  sim- 
plifier pour  eux  le  tableau  du  verbe,  en  [éliminant  de  ce  tableau  les  formes 
déjà  étudiées  et  siu"tout  les  formes  qui  seront  étudiées  plus  tard. 

Voici  les  tableaux  ijuils  apprennent  à  reproduire. 

I.  —  Conjugaison  affirmative. 

Verb  :  lo  write. 

Principal  formn  :  to  write,  wrote,  writlen. 

Présent  :  I  write,  he  writes. 

Présent  perfert  :  l  liave  written.  he  has  writlen. 

Preterite  :  1  wrote.  he  wrote. 

Pluperfect  :  I  had  written.  lie  had  written. 

future  :  \  shall  wrile,  he  will  write. 

Conditional  :  f  should  write,  he  would  write. 

H.  —  Conjugaison  nk<,ative. 

Verb  :  lo  sec. 

l'riuripal  forms  :  lo  see,  saw,  seen. 


Présent  :  I  dû  not  see 

He  dot 'S  not  sec 


I  never  see 
He  never  sees. 
I  havc  never  seen 
He  has  never  seen 
Preterite  :  I  did  not  sec         [     I  never  saw 

Hc  did  not  see.  Ile  never  saw. 


Presi'iit  jterfert  :    I  liave  not  seen. 
He  has  not  seen. 
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m.  Conjugaison  interrogative. 

Verb  :  to  write. 

Principal  forms  :  to  wrile,  wrote,  written. 


Présent  : 


Wlio  writes? 


Présent  perfect  :    Who  lias  written  '' 


Preterite 


Who  wrote? 


Do  I  Write  ? 
Does  he  write? 
Havè  I  written? 
Has  hè  written? 
Did  I  wrile? 
I>id  he  write? 


lY.  —  Revision  des  trois  formes. 

Verb  :  to  write. 

Principal  foj-nis  :  to  writè,  wrote,  written. 
Présent:  I  write,  I  do  not  write.       Do  I  write? 

Présent  perfect  :   I  hâve  written,  I  hâve  notwritten,  Hâve  I  written? 
Preterite:  1  wroté,  I  did  not  write,       Did  I  Write? 

etc. 

L'étude  (et  surtout  la  revision)  de  ces  tableaux  se  fait  en  Sixième  depuis 
le  mois  de  janvier,  jusqu'à  la  fin  de  Tannée.  Elle  est  reprise  en  Cinquième. 
Les  élèves  les  apprennent  très  vite.  Chaque  fois  qu'un  élève  interroge  ses 
camarades,  il  invite  l'un  d'eux  à  reproduire  un  de  ces  tableaux. 

Il  est  évident  que  l'étude  de  tels  tableaux  est  un  procédé  artificiel.  De 
plus,  en  les  récitant,  les  élèves  au  début  disent  par  cœur,  ou  plutôt  par 
routine,  des  formes  qu'ils  ne  sont  pas  encore  en  état  d'employer  couramment 
et  notamment  les  deux  temps  composés.  Mais,  à  côté  de  ces  inconvénients  qui 
ne  sont  pas  bien  graves,  le  procédé  a  de  grands  avantages.  11  donne  très  vite 
une  idée  d'ensemble  de  la  conjugaison.il  permet  d'enseigner  la  règle  essentielle 
de  la  conjugaison  anglaise  des  auxiliaires,  autres  que  to  hâve  et  to  be,  sont 
suivis  de  l'infinitif  simple).  De  plus,  l'élude  du  français  ou  du  latin  a  fami- 
liarisé les  élèves  avec  les  tableaux  de  ce  genre,  et  l'étude  de  l'anglais  profile 
ainsi  de  l'expérience  grammaticale  qu'ils  ont  acquise  ailleurs.  Enfin,  lorquil 
s'agit  d'enfants  de  dix  ans,  il  n'y  a  pas  inconvénient,  mais  avantage,  à  leur 
demander  ç?/('/ç?/('/'oî.'»- d'enregistrer  dans  leur  admirable  mémoire,  sans  encore 
les  bien  comprendre,  des  formes  qu'ils  ne  comprendront  vraiment  qu'un  \)vn 
plus  tard.  L(^  moment  vciui.  ils  les  comprendront  d'autant  mieux  qu'ils  les 
sauront  mieux  et  depuis  |)lus  longtemps. 

Poésies  apprises  par  cœur.  —  Le  plus  tôt  possible,  en  Sixii'ine,  les  élèves 
apprennent  par  cœur  des  poésies  (Nursery  Rhymes).  Ces  poésies  ne  doivent 
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pas  être  oubliées  et  sont  revues  aussi  souvent  qu'il  est  nécessaire.  Elles  ont 
servi  —  pour  ne  parler  que  de  l'enseignement  du  verbe  —  à  mettre  dans  la 
mémoire  des  élèves  un  grand  nombre  de  formes  verbales.  Dès  que  les  élèves 
commencent  à  bien  connaître  la  conjugaison,  ces  poésies  servent  aussi  de 
sujets  d'exercices.  On  les  fait  écrire  de  mémoire,  en  classe,  et  les  bons  élèves 
eux-mêmes,  qui  les  répètent  parfaitement,  sont  surpris  du  nombre  de  fautes 
qu'ils  commettent  la  première  fois  qu'ils  les  reproduisent  par  écrit.  Il  y  a  là 
un  moyen  de  contrôle  excellent  et  dont  l'utilité  va  beaucoup  plus  loin  que  la 
Sixième. 

Anecdotes.  —  Il  en  est  de  même  pour  les  anecdotes  que  les  élèves 
apprennent  si  vite  à  répéter  convenablement.  Il  est  indispensable,  dès  qu'elles 
sont  bien  connues,  de  les  faire  reproduire  de  mémoire  et  par  écrit,  puis  de 
faire  corriger,  séance  tenante,  toutes  les  fautes,  qui  sont  presque  toujours  des 
fautes  de  conjugaison.  C'est  un  des  meilleurs  exercices  pour  amener  lès  élèves 
à  écrire  correctement. 

Procédés  de  revision  —  Avant  d'aller  plus  loin,  il  est  nécessaire  de  mon- 
trer comment  sont  conservées  les  notions  acquises,  et  comment  elles  sont 
sans  cesse  reprises  et  revues  par  les  élèves  eux-mêmes. 

Ils  sont  habitués  à  s'interroger  les  uns  les  autres,  et  pour  cela,  ils  doivent 
se  servir  des  procédés  employés  dans  la  classe. 

Un  élève  prend,  dans  la  chaire,  la  place  du  professeur,  et  interrogé  suc- 
cessivement un  certain  nombre  de  ses  camarades.  A  l'un  il  fait  réciter  une 
poésie;  puis  il  donne  trois  ordres,  en  exigeant  qu'on  lui  indique  les  temps 
principaux  des  verbes;  puis  il  fait  conjuguer  un  verbe;  ensuite  il  pose  des 
questions  sur  un  sujet  donné;  enfin  il  fait  réciter  une  série. 

Avec  li^  temps,  les  élèves  aj)prcnnent  à  interroger  plus  spontanément.  Au 
lieu  de  donner  les  ordres  de  vive  voix,  ils  apprennent  <à  les  donner  par 
gestes;  de  même  ils  apprennent  à  mim-or  la  série  qu'ils  veulent  faire  réciter, 
à  en  faire  modifier  les  pronoms  ou  le  temps;  ils  arrivent  à  improviser  les 
fiuestions  cpiils  posent;  ils  remplacent  la  récitation  d'une  poésie  par  le  récit 
dune  anecdote;  ils  remplacent  la  série  par  la  description  d'un  coin  de  tableau, 
ou  encore  par  la  revision  d'un  exercice  grammatical.  Mais  quelles  que  soient 
les  modifications,  ces  interrogations  ont  toujours  un  fond  commun;  à  savoir, 
ht  rt'vision  de  In  {irnvimaive  et  snrtout  de  la  conjuf/aisnn. 

L'élève  qui  interroge  reste  en  chaire  de  troisà  quatre  minutes.  En  Sixième 
et  Cinquième,  la  classe  est  coupée  [)ar  trois  ou  (pialre  de  ces  interrogations. 
Ces  revisions  (|ui,  n  priori,  pourraienl  sembler  ennuyeuses,  constiUient  au 
contraire  l'exercice  que  les  élèves  aiment  le  mieux,  parce  qu'à  tour  de  rôle 
chacun  est  en  scène,  joue  au  professeur,  et  fait  la  classe. 
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Exercices  de  grammaire.  — Jusqu'à  présent  l'enseignement  delà  conju- 
gaison et  de  la  grammaire  a  été  presque  uniquement  oral,  et  les  quelques 
exercices  écrits  ont  été  simplement  la  reproduction  ou  la  modification 
presque  mécanique  de  choses  connues  par  cœur  (séries  à  la  3*  personne,  ou 
au  prétérit).  Maintenant  —  c'est  à  dire  en  Sixième,  dès  le  mois  de  janvier  ou 
février  —  les  élèves  vont  commencer  à  faire  régulièrement  en  étude  des 
devoirs  écrits,  qui  vont  permettre  de  donner  une  méthode  plus  rigoureuse  à 
l'enseignement  grammatical,  et  en  particulier  au  maniement  des  formes  du 
verbe. 

Ces  devoirs  écrits  sont  des  exercices  de  grammaire.  Le  texte  en  est  pris 
dans  le  livre  que  les  élèves  ont  entre  les  mains,  ou  bien  il  est  dicté  en  classe 
et  écrit  au  tableau.  Ces  devoirs  étant  très  courts,  cinq  ou  six  lignes  au  plus, 
la  dictée  prend  peu  de  temps. 

Ces  devoirs  ne  contiennent  que  des  mots  déjà  bien  connus  des  élèves.  Ils  se 
composent  de  phrases  très  courtes  que  l'élève  doit  modifier  selon  ce  qu'il  lui 
est  prescrit  : 

(Phrases  au  pluriel  à  mettre  au  singulier.  —  Phrases  au  singulier  à 
mettre  au  pluriel.  —  Phrases  au  présent  à  mettre  au  prétérit.  —  Phrases  au 
prétérit  à  mettre  au  présent.  —  Remplacer  des  phrases  aflirmatives  par  des 
tournures  négatives  ou  interrogatives  —  ou  réciproquement. —  Phrases  où  tous 
les  verbes  sont  donnés  à  l'infinitif  et  entre  parenthèses  et  doivent  être  mis  à  la 
forme  demandée  par  le  contexte  et  le  sens  de  la  phrase.  —  Phrases  où  le 
verbe,  un  auxiliaire  par  exemple,  nest  pas  dicté  mais  doit  être  trouvé  par 
l'élève.  —  l'hrases  à  l'actif  à  mettre  au  passif. —  Phrases  au  passif  à  tourner  par 
l'actif.  —  lléponses  à  des  questions.  —  Questions  à  poser  sur  une  phrase,  etc.). 

Chacun  de  ces  types  d'exercices  est  repris,  et  varié  autant  de  fois  qu'il 
est  nécessaire  pour  que  l'élève  comprenne  et  retienne  bien  le  fait  gramma- 
tical que  cet  exercice  lui  doit  enseigner  ou  rappeler. 

11  est  bon  d'ajouter  que  le  devoir  est  toujours  fait  d'abord  oralement,  en 
classe,  au  moment  où  il  est  donné.  Chaque  phrase  est  alors  mise  à  la  forme 
prescrite.  La  forme  correcte  est  répétée  par  plusieurs  élèves,  surtout  par  les 
moins  avancés.  Les  temps  principaux  des  verbes  sont  toujours  mentionnés. 
Le  devoir  est  fait  par  l'élève  le  jour  même  en  étude.  Il  est  corrigé  le  lende- 
main. Il  y  a  un  devoir  tous  les  jours.  Ce  devoir  est  assez  court  pour  n'exiger 
des  élèves  que  cinq  ou  dix  minutes  de  travail. 

Ce  genre  de  devoirs,  adopté  dès  le  second  trimestre  en  Sixième,  est  conti- 
nué en  (cinquième.  Il  revient  souvent  encore  en  Quatrième  et  parfois,  en  Troi- 
sième, bien  que  dans  ces  deux  classes  il  ne  serve  plus  guère  que  pour  la  revi- 
sion et  ne  soit  plus  un  exercice  essentiel. 

Kn  revanche,  il  scnihic  indispensable  en  Sixième  et  Cinquième.  Il  apprend 
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beaucoup  aux  élèves.  Surs  de  bien  faire  leur  devoir  s'ils  ont  bien  suivi  la 
classe,  ils  font  ce  devoir  avec  goût,  et  de  cette  façon,  des  formes  même 
difficiles  an-ivent  à  être  employées  avec  aisance  et  sûreté. 

Ces  devoirs  portent  toujours  sur  des  formes  grammaticales  que  /es  élèves 
connaissent  déjà  par  l'enseignement  oral  ou  par  les  textes  appris  par  cœur. 

En  Sixième,  ils  servent  surtout  à  donner  à  toute  la  classe  la  possession 
effective  des  formes  suivantes  :  Conjugaison  interrogative  et  négative;  temps 
primitifs  des  verbes  irréguliers  vus  en  classe;  sens  des  auxiliaires;  emploi  du 
participe  présent  après  les  prépositions;  formes  de  la  conjugaison  pro- 
gressive. 

En  Cinquième,  revision,  étude  plus  complète  du  futur  et  des  auxiliaires; 
différence  de  sens  et  d'emploi  entre  le  prétérit  et  le  présent  parfail,  emploi  de 
l'iufmitif  simple  et  de  l'infmitif  complet,  emploi  du  participe  présent,  emploi 
de  may,  might  et  should  comuie  substituts  du  subjonctif.  Etude  plus  com- 
plète du  passif. 

En  Quatrième  et  Troisième,  revision  méthodique;  compléments,  —  et 
adjonction  d'autres  procédés. 

Les  P/i rases-types.  —  Lorsque  les  élèves  de  Cinquième  ont  bien  revu  tout 
ce  qu'ils  ont  appris  en  Sixième,  ils  savent  par  cœur  nombre  de  petites  poésies, 
de  petites  leçons  de  prose  et  de  proverbes.  De  ces  textes  le  professeur  extrait 
des  phrases  destinées  à  servir  d'exemples  de  grammaire.  Ces  i)lirases  sont 
dicté'es.  Elles  sont  souvent  revues,  et  leur  nombre  ne  cesse  de  s'augmenter 
I tendant  toute  la  Cinquième.  Elles  aident  les  élèves  à  mieux  comprendre  et  à 
mieux,  faire  leurs  exercices  de  graumiaire.  Elles  leur  ]»ermettent  de  com- 
jjrendre  sans  efforts  les  tournures  sen)blables  qu'ils  rencontrent  dans  la 
langue.  A  noter  que  i)endant  longtemps  ces  phrases  [ne  seront  pas  classées. 
Elles  s'ajoutent  les  unes  aux  autres  au  hasard  des  rencontres. 

C'est  seulement  en  Quatrième,  après  la  revision  qui  occupe  au  moins  tout 
le  premier  trimestre  que  ces  listes  d'exemi)les  sont  classées.  Ex.  : 

Im  voir  passire. 

1"  A  bad  pu|)il  is  often  punished  by  the  masler. 

The  house  is  covered  wilh  tiles. 
2"  A  man  was  run  over  by  a  motor-car. 

Ile  is  laughed  at  by  ail  the  onlookers. 
."5"  A  reward  was  promised  to  tlie  l)(>y,  or. 

The  boy  was  promised  a  reward. 
De  même  sont  classés  et  dictés  les  exemples  (|ui  se  rapportent  à  l'emploi 
des  lemps.  ."i  l'iniploi  du  pnrlicipe  |iir->ciil,  (!<•  linfinilif.  etc. 


—  40  i  — 

Ces  exemples  sont  fréquemment  revus,  commentés  et  imités,  et  le  jour 
où  ils  sont  bien  connus  et  bien  compris,  les  élèves  sont  invités  à  les  consi- 
dérer désormais  comme  un  point  de  départ  pour  leur  travail  personnel. 

Carnet  de  grammaire.  —  La  plus  grande  partie  de  la  classe  de  Quatrième 
a  été  consacrée  à  la  revision,  puis  au  classemeni  des  connaissances  grammati- 
cales acquises  pendant  les  deux  premières  années  d'études.  Ensuite,  pendant  le 
second  semestre,  les  élèves  sont  invités  à  avoir  un  carnet  spécial  poury  noler 
les  remarques  qu'ils  feront  maintenant  d'eux-mêmes  dans  les  lectures  faites 
en  classe,  ou  dans  leurs  lectures  personnelles. 

En  tète  de  chaque  page  ils  recopient  un  ou  plusieurs  des  exemples  étu- 
diés en  classe,  et  chaque  fois  qu'ils  rencontrent,  dans  une  phrase  claire  et 
courle,  un  exemple  semblable,  ils  sont  invités  à  le  recopier  d'eux-mêmes  à  la 
suite  des  exemples  déjà  notés. 

Il  leur  est  recommandé  de  faire  surtout  attention  aux  exemples  où  se 
trouvent  employés  des  verbes  auxiliaires  (shall,  should,  will,  can,  may, 
must),  des  participes  présents,  des  verbes  passifs,  des  verbes  au  présent 
parfait. 

Les  meilleurs  élèves  se  passionnent  souvent  pour  ces  petites  recherches 
personnelles,  et  font  preuve  de  beaucoup  de  sagacité.  Mais  ils  ne  sont  pas  les 
plus  nombreux,  et  il  est  nécessaire  de  donner  aux  autres  le  moyen  d'enrichir 
sans  trop  de  peine  leurs  collections  d'exemples. 

Commentaire  r/rammatical  d'un  texte.  —  Ce  résultat  est  obtenu  par  l'exer- 
cice suivant.  Il  leur  est  demandé  de  faire  de  temps  à  autre  sur  un  texte 
donné,  un  commentaire  grammatical.  Le  mot  est  un  })eu  ambitieux.  En  réa- 
lité, il  s'agit  seulement  de  trouver  dans  un  texte  les  faits  grammaticaux  les 
j)lus  importants,  et  de  classer  ces  faits  d'après  les  exemples  connus.  Au  début, 
j>our  que  le  travail  soit  plus  facile,  les  élèves  font  le  commentaire  de  textes 
choisis  ou  même  rédigés  tout  exprès  par  le  professeur. 

Exem])le  :  A  man  was  injured  by  a  motor-cai'.    He   was  takcn   lo   thc 

hosi)ital  Avhere  his  wounds  were  attended  to.  His  Avife  was  sent  for.  She  was 

sliown  the  palient's  bed.  ïhe  poor  man  had  fainlcd,  and  the  doctor  said  : 

«  Yôur  husband's  sufferings  hâve  been  put  an  end  to  by  death  ».  The  man 

heard,  and  said  :  «  I  am  not  dead  ».  «  Hush  »,  his  wife   said.  «  the   doctor 

kiiows  botter  than  you  ». 

(After  U.  Obry,  Ilumorous  Slories). 

Dfs  textes  de  ce  genre  pennetlent  de  revoir  méthodiquement  toute  une 
question,  et  celte  revision  métliodiciue  [HMinet  au  professeur,  lorsque  la  chose 
lui  est  possible,  de  donner  l'explication  /lisloriqne  des  faits  grammaticaux  notés 
par  les  élèves. 
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Plus  tard,  les  élèves  font  le  même  travail  sur  des  textes  dauteurs.  dont 
le  commentaire  est  naturellement  plus  riche  et  plus  varié. 

Cet  exercice  revient  fréquemment  en  Troisième. 

La  grammaire,  ainsi  composée  par  Félève,  doit  le  suivre  dans  les  classes 
supérieures  oîi  il  y  pourra  chercher  ses  références  et  noter  ses  remarques 
nouvelles. 

Conclusion.  —  Ainsi,  nous  avons  vu  comment  en  Sixième  et  Cinquième 
tous  les  procédés,  tous  les  exercices  contribuent  à  l'enseignement  gramma- 
tical et  particulièrement  à  l'enseignement  du  verbe,  qui  est  la  partie  essen- 
tielle de  la  grammaire.  Nous  avons  examiné  ce  qu'il  convenait  d'attendre  de 
chatiue  procédé,  et  nous  avons  vu  qu'avec  le  temps  un  procédé  devenu  inu- 
tile doit  disparaître  et  faire  place  à  d'autres.  Nous  avons  essayé  de  préciser  à 
quel  moment  et  de  quelle  façon  est  enseignée  chacune  des  formes  du  verbe. 
Enfin,  nous  avons  vu  comment  les  connaissances  acquises  en  Sixième  et 
Cinquième  sont  reprises,  revues  et  comjjlétées  en  Quatrième  et  Troisième,  et 
comment  l'élève  doit  arriver  alors  ù  prendre  l'habitude  et  le  goût  du  travail 
personnel. 

Il  resterait,  pour  être  complet,  à  expliquer  maintenant  rinsuffisance  des 
résultats  obtenus.  Si  les  bons  élèves  (environ  20  ou  30  pour  cent)  arrivent  "  à 
comprendre...,  et  aussi  à  parler  et  à  écrire  avec  correction,  justesse,  aisance  et 
même  élégance  »,  les  deux  derniers  tiers  des  classes  de  Troisième  et  Seconde, 
méritent  tout  autre  chose  que  des  éloges.  Certes,  le  recrutement  de  ces  classes 
est  en  partie  responsable  de  cet  échec.  Les  élèves  qui  arrivent  au  lycée,  en 
Seconde. sans  avoir  rien  ap|tiis.  ne  peuvent  rien  savoir.  Mais  il  y  a  nombre 
d'élèves  qui  savent  beaucoup  mais  n'arrivent  pas  à  écrire  correctement,  et  c'est 
surtout  des  fautes  de  conjugaison  qu'ils  commettent.  On  a  beau  leur  répéter: 
«  Take  care  of  the  verbs :  tlie  other  words  will  take  care  of  themselves  >.  \\'\q\\ 
ne  peut  corriger  leur  élourderie. 

Ce|jendant,  lorsque  des  élèves  qui  devraient  être  bons  restent  insuffisants, 
ils  ne  sont  pas  les  seuls  coupables.  La  faute  en  est  aussi,  ne  disons  pas  au  i)ro- 
fesseur.  mais  à  l'enseignement  (pi'ils  ont  reçu,  soit  que  les  procédés  employés 
ne  soient  pas  les  meilleurs  qu'on  puisse  liouver.  soit  encore  que  ces  procédés 
n'aient  |»as  élé  trouvés  et  enq)loyés  assez  tôt  ou  assez  méthodi(|uement  poui' 
que  tous  les  élèves  en  profitent. 

C'est  pourquoi  il  est  nécessaire  que  les  professeurs  de  langues  vivantes 
mettent  en  commun  leur  expérience,  et  se  comnumi(|uenl  les  uns  aux  autres 
les  procédés  (ju'iis  emploient. 

C'est  par  cette  collaboration  que  se  créeront  la  mélhude  e|  |;i  tiadilion 
définitives  dont  nous  avons  besoin. 
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QUELQUES  PROCÉDÉS  EMPLOYES  POUR  ENSEIGNER 
LA  CONJUGAISON 

Par  M.  LESTANG.  professeur  d'anglais  au  Lycée  de  Marseille. 


Classe  de  6^. 


i°  Ordres.  —  Réponses  à  trois  temps  (futur,  présent,  passé), 
ou    I  am  going  to 
I  am... 
I  hâve  just. 

•1^  Séries.  —  Changer  le  temps  et  la  personne  des  diverses  phrases. 

Les  mettre  au  conditionnel  avec  //. 

Les  mettre  au  futur  après  irhen  (et  un  verbe  au  présent). 

3°  Revision  :  verb  drill.  —  Un  élève  dit  les  temps  et  d'autres  mettent  au 
temps  et  à  la  personne  indiquée  un  verbe  de  la  leçon  du  jour. 
I  Voir  Comrade,  p.  225,  n°  21 1,  ou  encore  p.  210,  n°'  7,  8. 

4°  Un  élève  dit  les  mots  suivants  : 

(  now. 
présent 

l  every  day. 

iyesterday. 
when  you  came, 
just  now. 

(  to-morro"\v. 
luture 

(  soon. 

conditional  :  if. 

Et  les  élèves  font  des  phrases  en  mettant  au  temps  qu'il  faut  les  verbes 

indiqués. 

o°  Un  élève  dit  au  passé  une  liste  de  verbes  irréguliers  indiqués:  ex.  go 
1  came,  you  went,  etc.:  d'autres  disent  la  forme  interrogative  ou  négative. 
Did  I  come?        (  I>id  you  go  ? 
I  did  not  come  ?  (  You  did  not  go  ? 
Ces  exercices  ne  sont  eflicaces  que  si  on  les  fait  très  régulièrement  et  sou- 
vent en  6*. 
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Classe  de  o". 

1°  Lectures  :  faire  chercher  certaines  règles. 

2°  Étude  de  l'emploi  des  auxiliaii'es  après  les  conjonctions.  (Exercices 
réguliers  et  fréquents  avec  quelques  verbes  de  la  leçon  du  jour)  : 

I  hâve  a  watch  that  I  may  know  what  tinie  it  is.  * 

Ihad... 
de  même  avec  lest  etshould. 

3°  Étude  des  verbes  non  suivis  de  1o  (appliquée  ù  la  leçon  du  joun. 

4°  Faire  compléter  des  phrases  avec  les  verbes  : 

I  try  to,  I  want  to,  I  like  to,  I  corne  hère  to. 

o°  Étude  du  participe  présent  après  les  prépositions. 

Se  contenter  d'étudier  ces  cinq  points  pendant  l'année  et  y  recourir  cons- 
tamment plusieurs  fois  par  semaine,  toujours  en  faisant  appliquer  ces  règles 
aux  verbes  de  la  leçon  du  jour. 

Compléter  par  la  revision  du  programme  de  G^ 

•Je  donne  à  mes  élèves  cinq  ou  six  tableaux  qu'ils  ont  à  compléter.  Par 
exemple  en  voici  un  : 

(  I  see  V 

]  Je  leur  indique  dans  la  leçon  du  jour  cinq  ou  six 

\  I     verbes  importants  devant  lesquels  ils  font  passer  la 

)  ,       ,  \  liste  ci-contre  autant  que  le  sens  le  permet,  en  variant 

(  I  make  / 

.  ,        ,  /les  temps  et  les  personnes.  Après   avoir   répété   cela 

(  1  dare  (not)  l  ,     /            ,    \            ,-,    u-,    ,      i 

\  ^        ,  \  pendant  assez  longtemps,  1  habitude  de  suppnmer  to 

I  I  need  (not)  i  ,               .       .    , 

,     ,  ,  I  a|)res  ces  mots  est  chose  acquise. 
^  I  had  beltcr 

}  I  had  rather         / 

.le  fais  ainsi  des  tableaux  pour  les  n'"  2,  4,  o  et  fais  faire  des  exercices 
analogues. 

L'important,  c'est  de  ne  vouloir  faire  entier  (|u"un  petit  nomltrc  de  règles 
nouvelles  pendant  une  année  et  de  taper  souvent  et  longtemps  sur  le  même 
clou. 
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L'ENSEIGNEMENT  DES  VERBES  ANGLAIS  DANS  LES  CLASSES 
DES  ÉCOLES  PRIMAIRES  SUPÉRIEURES 

Par  M.  VEILLET-L  A  VALLÉE,  professeur  à  l'École  Arago  (Paris). 


L'enseignement  du  verbe  est  parliculièrement  délicat  dans  les  classes  de 
langues  vivantes  des  Écoles  Primaires  Supérieures  et  cela  pour  deux  raisons  : 

01  Les  élèves  sont  trop  nombreux  (dans  les  divisions  de  première  année 
à  l'École  Arago,  les  classes,  au  mois  d'octobre,  comptent  au  moins  48  et 
souvent  ol  élèves  ;  la  situation  est  plus  défavorable  encore  dans  certaines 
autres  écoles,  comme  J.  B.  Sayi.  di 

b)  La  formation  grammaticale  des  élèves  sortant  de  l'enseignement  pri- 
maire élémentaire,  —  des  cours  complémentaires  en  l'espèce,  —  est  insuffi- 
sante. Ils  sont  très  inférieurs,  à  ce  point  de  vue,  aux  élèves  de  l'enseigne- 
ment secondaire  qui  ont  subi  une  discipline  grammaticale  beaucoup  plus 
complète  et  surtout  plus  rigoureuse.  >>os  élèves,  très  souvent,  ne  se  rendent 
pas  un  compte  exact  de  la  valeur  des  temps  et  des  modes  ;  ils  ignorent  par- 
fois la  terminologie  grammaticale:  il  y  a  imprécision  et  flottement  dans  leur 
esprit  :  le  vague  et  Tà-peu-près  triomphent. 

Il  importe  donc,  peu  après  le  début  de  l'année,  aussitôt  les  premières 
étapes  franchies,  de  faire  appel  aux  qualités  qui  rachètent  chez  nos  élèves 
leur  insuffisance  grammaticale,  —  à  leur  docilité,  à  leur  désir  d'apprendre, 
à  leur  bonne  humeur  et  à  leur  entrain,  —  pour  donner  à  leur  connaissance 
de  la  langue,  au  fur  et  à  mesure  qu'elle  s'élabore  en  eux,  une  netteté  et 
une  rigueur  logique  de  plus  en  plus  poussées.  Il  faut  provoquer  dans  leur 
mémoire,  sans  trop  tarder,  la  cristallisation  des  formes  verbales  acquises  par 
les  exercices  ordinaires  de  début.  Si  nous  réagissons  avec  vigueur  contre  cette 
tendance  à  l'imprécision,  déjà  troj)  enracinée,  nous  rendrons  service  à  nos 
élèves,  nous  contribuerons  à  la  formation  générale  de  leur  esprit  et  nous  faci- 
literons notre  tâche  ultérieure,  tout  en  la  rendant  plus  fructueuse,  au  cours 
des  années  qui  suivront. 

Le  premier  verbe  appris  en  classe  est  celui  qui  situe  ei  qui  qualifie  les  êtres 
et  les  objets:  le  présent  de  l'indicatif  du  verbe  To  be.  (Exemple:  /  am  before 
you.  —  tlic  skji  is  bine,  etc.i.  —  Aussitôt  que  les  différentes  personnes  de  ce 

1,1 1   «  La  classe  delangues  vivantes  ne  devrait  pas  dépasser  24  élèves  »  (GouRio,  1"  confé- 
rence à  rÉcole  Normale  Supérieiirei. 
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temps  ont  été  apprises  à  l'aide  des  procédés  ordinaires  de  la  class- conversa- 
tion (je  veux  dire  assimilées  par  les  élèves  tout  naturellement,  mais  mélho- 
diquement.  au  cours  de  nos  conversations  en  commun),  une  revision  systé- 
matique s'impose.  C'est  alors  que  commence  le  rôle  du  paradigme  :  on  le 
répétera  à  mainte  et  mainte  reprise,  au  début  de  la  classe,  au  milieu,  à  la  fin, 
tantôt  individuellement,  tantôt  tous  ensemble,  souvent  à  limproviste. 

Les  formes  interrogatives,  négatives,  interro-négatives  et  les  deux  formes 
que,  pour  plus  de  commodité  j'appelle  les  deux  formes  emphatiques  corres- 
pondant à  la  locution  française  7i  est-ce-pas  !  sapprennent,  dans  la  méthode 
actuelle,  en  même  temps  que  la  forme  affirmative.  Elles  aussi,'on  les  répétera 
fréquemment,  j'allais  dire  jusqu'à  satiété, mais  l'expression  serait  impropre: 
nos  élèves  ne  se  lassent  jamais  de  ces  exercices  pleins  d'animation.  .Je  puis 
donc  dresser  et  faire  copier  sur  les  cahiers,  des  petits  tableaux  de  formes 
verbales  dont  voici  un  exemple  : 


Alfirni9liTe  furm 


Ile  is   before  the 
desk. 


Inlerrogaliic  turin 


Xegalire  form 


Is  he  before  the'He  is  not  before 
desk?  te  desk. 


iDlerro-nrgatJTe  (orm 


Is  he  not  before 
the  desk  ? 


yoûr    books    are  Are    your    bocks, Vour    bocks    are'Are      not     your 
gret-n.  I    greèn  ?  1     notgreen.         1     books  greeh  ? 


iil  em|ihalic  form     {     Snd  rai{h.ilic  form 


He  is  Ijefore  the  ne  is  not  before 
desk,  ishe  not?|     the  desk,  is  lie? 


Your  bocks  are  Vour  books  are 
green,  are  theyl  not  green,  are 
not?  "      thev? 


A  l'indicatif  présent  du  verbe  To  be,  succède  immédiatement  le  même 
temps  du  verbe  To  hâve,  sur  lequel  se  greffe,  soit  dit  en  passant,  toute  la  série 
des  termes  exprimant  Vidée  de  possession  (adjectifs  et  pronoms  possessifs,  cas 
possessif;.  Ici  encore,  je  serai  bientôt  en  mesure,  une  fois  que  j'aurai  cons- 
taté l'acquisition  effective  de  ce  temps  par  les  élèves,  de  le  mettre  en  formes 
verbales  : 


Iiilerri>(|jliie  form 


KrgatiTC  torm 


lnlorro-nrg:iliie  fon 


Isl  em^halic  furm 


IIP    lias    a  bock  Has  he  a  book  in  Ile  has  nota  l)00k  lias  lio  not  a  bock  He  lias  a  book  in 
in  liis  hand.         hishand?  in  liis  hand.  iabishand?         iiis  hand,    lias 

he  nol  ? 


!nil  rmiihalic  foro 


Ile  lias  not  a  liook 
in  bis  iinnd, 
has  lie? 


hejiuis  le  iiniiiicr  jour  de  classe,  les  élèves  ont  appris  aussi  certains  autres 
verbes  exprimant  des  actions  simples.  Par  le  geste,  par  l'altitude,  par  les  jeux  de 
physionomie,  par  le  mouvement,  ces  mots  se  sont  gravés  de  faron  indélébile 
dans  l'esprit  de  ceux  qui  exécutiiient  raclion  exprimée  par  le  verbe.  La  sen- 
sation visuelle  y  suppléait  pour  ceux  (|ui  restaieiit  à  leur  banc,  simples  spec- 
tateurs, —  pour  le  moment  du  moins,  car  le  tour  de  chacun  revicMit  aussi  sou- 
vent que  possible,  —  et  se  liornaient  à  répéter  les  vocables  (|iie  prononrail  le 
maitre  ou  un  de  leurs  camarades.  Mais  il  est  essentiel  de  faire  exécuter  les 
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mouvements  par  tous  les  élèves,  soit  ensemble,  soit  séparément.  La  sensa- 
tion musculaire  est  un  puissant  adjuvant  de  la  sensation  auditive,  presque 
autant  que  la  sensation  visuelle.  L'idéal  est  de  produire  dans  l'esprit  des 
élèves  de  fréquentes  associations  de  ces  trois  ordres  d'images. 

C'est  encore  l'indicatif  présent  de  ces  verbes  qui  s'apprend  en  premier  lieu 
{I stand  up,  1  sit  dotai .  I  f/o  to  tlie  door,  etc.).  Mais  V impératif  s'y  mêle  aus- 
sitôt dans  les  ordres,  donnés  d'abord  par  le  ]jrofesseur,  puis  par  les  élèves 
eux-mêmes  (une  moitié  de  la  classe  fait  exécuter  les  mouvements  à  l'autre, 
un  élève  commande  à  un  groupe  de  ses  camarades,  puis  à  l'ensemble  de  la 
classe;  on  peut  faire  répéter  les  ordres  par  ceux  qui  obéissent).  Les  ordres 
sont  donnés  affirmativement  d'abord  puis  négatii'ement.  De  même,  les  formes 
interrogatives,  négatives,  interro-négatives  seront  étudiées  au  fur  et  à  mesure 
de  cette  «  comédie  aux  cent  actes  divers  »  qu'est  la  classe  vivante  de  langues 
vivantes  :  aux  interrogations  du  maître  succèdent  les  questions  posées  par  les 
élèves,  auxquelles  répondent  soit  le  maître  lui-même,  soit  d'autres  élèves. 
Maintenant,  nous  connaissons  toutes  les  jtersonnes  de  l'indicatif  présent. 
Nous  allons,  sans  plus  tarder,  les  systématiser  dans  un  paradigme  souvent 
répété,  puis  en  d'autres  formes  verba!e-<  : 


I  take  this  pen- 


iBlorrogalifo  fiirra 

Do    I    lake    lliÎ! 
pencil  •? 


Nogalifo  f(irm  Iiilerni-negalitc  form 

I  do  nottakelliislDo    l    not    lake 
ppiicil.  ]     tliis  penoil? 


Isl  emiihalic  fora 


I  take  this  pen- 
fil,  (lo  I  nol? 


2ad  rmiihalic  form 


I  do  not  lake 
lliis  pencil,  do 
I? 


Le  mode  simultané  s'apprend  aussitôt  après  le  présent  de  l'indicatif,  puis 
le  futur  immédiat  :  /  am  writing  my  task,  etc.  —  1  am  going  to  open  the  door. 

Parmi  les  actions  simples  peuvent  se  ranger  les  verbes  réfléc/iis:  I  ivarm 
viyself  near  the  stove. 

Pour  faire  apprendre  à  fond  la  conjugaison  anglaise,  les  exercices  oraux 
ne  suffiraient  pas  ;  il  faut  faire  souvent  appel  aux  exercices  écrits  et  les  devoirs 
comprendront  toujours  des  temps  à  conjuguer,  des  formes  verbales,  des 
transpositions  de  forme  aflirmative  en  forme  interrogative  ou  négative,  etc. 

En  ce  qui  concerne  le  passé  et  le  futur,  il  me  semble  que  M.  Gourio  a 
eu  raison,  dans  ses  ouvrages,  de  commencer  par  le  premier  de  ces  deux 
temi)s  et  en  particulier  par  sa  variante  :  le  passé  indéfini.  <(  /  ope7i  the  door, 
I  hâve  opened  the  door  ».  C'est  bien  là  l'ordre  logiipie  et  naturel  de  l'étude  de 
ces  temps.  L'exercice  terminé,  on  le  recommence,  mais  en  prévenant  cette 
fois  son  auditoire  :  «  /  shall  open  the  door  ».  —  Wifl  you  open  the  door  after 
me?.  —  Yes,  1  irill  ",  etc.  La  voix  passive  suit  aussil('>t:  «  The  door  is  opened 
by  the  master  ;  the  dooi'  has  Iwen  opened  by  the  masicr  ;  the  door  u-as  opened 
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and  shut  by  the  master  » .  Plus  tard  viendra  le  conditionnel.  L'étude  de  ces 
temps,  esquissée  ici  en  quelques  lignes,  prendra,  bien  entendu,  des  semaines. 
Il  importe  d'aller  lentement  et  sûrement. 

Mais  il  a  fallu  déjà,  dira-t-on,  en  plusieurs  circonstances  montrer  aux 
élèves  et  leur  expliquer  des  futurs,  des  passés,  voire  des  conditionnels  :  nous 
en  avons  rencontré  dans  les  poésies  apprises  par  cœur  dès  le  début  de  leur 
étude  de  l'anglais.  Ce  n'est  pas  une  difiiculté.  Le  moyen  le  plus  simple  est 
d'expliquer  aux  élèves  en  quelques  mots  et  en  français,  la  valeur  du  terme 
qu'ils  nont  pas  encore  employé  dans  leurs  exercices  de  conversation,  et 
l'on  passe.  L'avantage  des  poésies  apprises  par  cœur  est  tel,  si  précieux  est 
pourTétude  ultérieure  de  la  langue  ce  petit  trésor  d'expressions  idiomatiques, 
de  termes  vivants  et  pittoresques,  d'épitliètes  fortes  et  colorées,  de  groupes 
eurjihmiques  de  vocables,  qu'il  serait  vain  et  puéril  de  s'en  priver  par  un 
souci  exagéré  de  supprimer  toute  explication  en  français. 

L'étude  d'une  langue  vivante  pour  tout  le  monde  est  surtout  une  ques- 
tion de  temps.  Apprendre  une  langue  de  façon  à  la  posséder  complètement, 
de  façon  à  l'écrire  et  à  la  parler  avec  naturel  et  spontanéité,  est  une  œuvre  de 
longue  haleine  et  de  lente  assimilation  :  il  y  faut  du  temps  et  des  exercices 
répétés.  Or.  dans  nos  écoles,  le  temps  nous  manque  :  les  élèves  ne  passent 
guère  plus  de  trois  années  à  l'Ecole  Primaire  Supérieure.  Beaucoup  quittent 
l'école  après  un  séjour' plus  bref  encore.  —  En  ce  qui  concerne  la  répétition 
fréquente  des  exercices,  condition  essentielle  du  succès,  nous  nous  trouvons 
en  présence  d'une  nouvelle  difficulté:  nos  élèves  sont  si  nombreux,  que  le 
tour  de  chacun,  par  la  force  des  choses,  et  en  dépit  du  zèle,  de  l'activité,  de 
l'ingéniosité  du  professeur,  revient  plus  rarement.  Le  seul  moyen  de  parer  à 
cet  inconvénient,  c'est,  je  crois,  de  faire  appel,  le  plus  souvent  possible,  aux 
exercices  (V ensemble.  Il  faut  leur  faire  une  part  très  large,  sans  pour  cela  négli- 
ger, bien  entendu,  les  interrogations  individuelles  multipliées  autant  que 
possible  et  faites  à  l'iniproviste  pour  dénicher  dans  les  coins  où  ils  se  terrent 
et  les  secouer  de  leur  torpeur,  les  apathi({ueset  les  timides.  Il  faut  enfin,  dans 
l'enseignement  des  formes  verkdes,  les  associer  en  toutes  circonstances,  à  un 
geste,  à  un  mouvement,  à  une  action  ré(^lle:  les  élèves  les  retiennent  d'au- 
tant mieux  qu'ils  prennent  plaisir  à  cette  mimique  et  à  ces  mouvements. 
Aristote  le  disait  jadis,  si  poétiquement  :  «  Le  plaisir  s'ajoute  à  l'acte,  comme 
à  la  jeunesse  sa  lleur».  Et  nous  le  savons  tous:  ce  (jue  l'on  apprend  avec 
plaisir,  on  l'apprend  bien.  Toutefois,  sachons  exiger  un  effort  personnel  di* 
nos  élèves  :  qu<.'  les  paradigmes  et  les  formes  verbales  soient  sues  impertur- 
bablement ;  que  la  mémoire,  l'attention,  la  réllexion  des  enfants  s'exercent 
souvent  et  bien  :il  serait  dangereux  de  leur  laisser  croire  qu'ils  peuvent  tout 
apprendre  en  se  jouant.  Kien  ne  serait  plus  anti-éducatif,  et  si  nous  sonnnes 
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professeurs  de  langues  vivantes,  nous  devons  être  aussi,  et  tout  autant,  des 
éducateurs. 


Conclusions. 


/.  —  L étude  du  verbe  dans  les  Écoles  Primaires  Supérieures  doit,  suivant  les 
principes  des  méthodes  modernes,  être  intimement  liée  à  la  conversation;  le  geste 
l'attitude,  le  mouvement  sont  les  moyens  employés  en  premier  lieu. 

11.  —  Mais,  étant  donné  le  nombre  d'heures  de  classe  limité,  le  nombre 
beaucoup  trop  considérable  des  élèves,  la  durée  réduite  des  études  jjrimaires 
supérieures,  la  préparation  grammaticale  insuffisante  des  élèves,  il  faut  faire  une 
large  part,  et  dès  le  début,  aux  exercices  d'ensemble  et  aux  exercices  écrits;  il 
faut,  dès  que  la  chose  est  possible,  codifier  les  données  empiriques  au  moyen  des 
paradigmes  et  des  formes  verbales  et  systématiser  les  notions  confuses  dans 
l'esprit  de  l'élève. 

m.  —  Il  serait  désirable,  en  particulier  dans  les  Écoles  Primaires  Supé- 
rieures de  la  ville  de  Paris,  de  dédoubler  les  classes  de  langues  vivantes  et,  si 
possible,  d'ajouter  une  demi-heure  de  classe  à  l'horaire  de  la  première  année, 
de  façon  à  atteindre  le  total  de  o  heures  hebdomadaires  de  langues  vivantes, 
comme  dans  les  classes  de  6^  et  de  5^  de  l'enseignement  secondaire. 
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L'ENSEIGNEMENT  DU  VERBE  ANGLAIS  À  DES  DÉBUTANTS 

Par  M,  ANDRÉÙ,  professeur  d'anglais  au  Lycée  de  Beauvais. 


J'aborde  en  premier  lieu  la  Conjugaison  Progressive,  à  mon  avis  la  plus 
importante  au  point  de  vue  de  l'enseignement  direct.  Je  fais  comprendre  et 
répéter  des  séries  de  phrases  que  mes  élèves  prennent  ensuite  sur  leur  cahier 
de  cours  sous  la  forme  suivante  : 

Six  (6)  Orders  and  Actions  in  Class. 

1,  —  Look  up  ! 

—  I  am  looking  up. 

2.  —  Look  down  ! 

—  I  am  looking  down. 
8.  —  Look  to  the  right  ! 

—  I  a  m  looking  to  the  right. 

4.  —  Look  to  the  left  ! 

—  I  am  looking  to  the  left. 

5.  —  Look  behind  y  ou  ! 

—  I  am  looking  behind  me. 

6.  —  Look  in  front  of  you  ! 

—  I  am  looking  in  front  of  me. 

Grammatical  Remark.  —  The  termination  «  ing  »  in  English  principal 
verbs  corresponds  to  tlie  French  expression  «  en  train  de  ». 

La  !'■''  personne  du  singulier  une  fois  sue,  je  fais  comprendre  et  exprimer 
les  mêmes  phrases  à  la  1"^  personne  du  pluriel,  —  puis  à  la  2"'"  personne  du 
singulier  et  du  i)hiriel,  —  puis  enfin  à  la  3'^ personne  du  (masculin)  singulier 
et  du  pluriel. 

Sur  le  cahier  de  cours  je  ne  fais  prendre  que  la  l''"  personne  du  singulier. 
Les  autres,  je  les  réserve  pour  les  devoirs  à  faire  à  l'étude. 

Ces  séries  de  phrases  deviennent  de  plus  en  plus  compliquées  ;  voici  la 
dernière  : 

Familiar  Orhkhs  and  Familiar  A( lions  —  Wilh  Pictures. 
1.  —  Wasii  your  hands,  your  face,  your  neck  ! 

—  I    am  washing  my  hands,  m  y  face,  my  neck. 

31 
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2.  —  AViPE  your  hands,  your  face,  your  neck  ! 

—  I  am  iciping  my  haiids,  my  face,  my  neck. 

?>.  —  Brlsh  your  coat,  your  waislcoat,  your  trousers  ! 

—  I  am  brushing  my  coat.  my  waistcoat,  my  trousers  ! 
4.  —  Unlace  your  left  boot....  and  lace  il  up  again  ! 

—  I  ma  nnlacing  my  left  boot....  I   om  lacing   it  up  again. 
o.  —  Put  on  your  right  glove....  and  take  it  off  ! 

— -    I  am  putting  on  my  right  glove....  I   am  taking  it   off. 
6.  —  Take  your  handkerchief  out  ot  your  pocket,...  and  put  it  into  your 
pocket  again  ! 

—  \  am  takiiifj  my  handkerchief  out  ot  my  pocket....  \  am  putting  \i 

into  my  pocket  again. 

Les  '<  picTUREs  w  sont  des  croquis  rudimentaires  que  je  trace  au  tableau  à 
propos  de  chaque  phrase,  et  que  les  élèves  reproduisent  sur  leur  cahier  de 
cours.  Ces  croquis  les  intéressent  au  plus  haut  point  et  leur  font  plus  faci- 
lement retenir  les  choses  enseignées. 

Des  exercices  divers,  adaptés  aux  besoins  du  moment,  viennent  çà  et  là 
seconder  les  exercices  de  conjugaison  et  les  compléter,  tout  en  élargissant 
peu  à  peu  le  vocabulaire  en  même  lemjjs.  Telle,  ]iar  exemple,  cette  récitation 
transformée  à  dessein  : 

Thirteen  (13)  Xumbers,  and  Three  (3)  Actions. 
One,  two.  three.  four.  five. 
I  am  ratching  a  tly  alive  :  — 
Six,  seven,  eiglit,  nine.  ten. 
I  am  letling  it  go  again  ;  — 
Eleven,  twelve,  thirteen, 
It  is  flying  towards  the  curtain  ! 

Phonetical  Remark.  —  The  rime  of  lliirlcen  and  curtain  is  not 
exact,  is  il,  X...?  —  .\o.  sir,  il  isn't. 

De  la  sorte,  tout  sert,  même  les  imperfections.  A  mon  avis  les  équivalents 
de  notre  «  n'est-ce  pas  ?  »  —  aux  intonations  si  expressives  en  anglais  — 
doivent  être  amenés  le  ])lus  souvent  possible  :  ils  communiquent  à  notre 
enseignement  plus  de  vivacité  et  de  naturel  et  préparent  efficacement  à  la 
conjugaison  interrogative  et  à  la  conjugaison  négative. 

Des  analyses  sim|iles,  dans  le  genre  des  suivantes,  passent  facilemenl  et 
me  S(tnt  d'une  gra<ide  utilité  : 

Analysis  (décomposition)  of  a  simple  senlence. 
In  Ihe  affirmative  sentence. 
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'(  I  am  catching  a  fly  with  my  hand  » 

There  are  four  (4j  parts  : 

First  (i^M  part  —  I  —  (Subject): 

Second  (2^'')  part  —  am  catching  —  (Auxiliary  andverLt); 

Third  (3"^)part  —  a  fly  —  (Direct  object)  : 

Fourth  (4''M  part  —  with  my  hand  —  (Indirect  object; . 

In  the  interrogative  sentence, 

«  Am  I  catching  a  fly  with  my  hand  ?  o 

there  are  four  (4)  part  also  : 

First  (l^M  part  —  Am          catching  (Auxihary  and  verb)  ; 

Second  rl"^)  part  —  I           —  (  Subject  i  : 

Third  (3''')  part  —  a  fly         —  (Direct  object)  : 

Fourth  (4*N  part  —  with  my  hand  (Indirect  object). 

Important  grammatical  remark.  —  In  a  question  (interrogative 

sentence)  Ihe  auxiliary  rerb  cornes  refore  the  subject. 

Note.  —  At  the  end  of  a  question  there  is  a  note  of  iNïEHisoG.vTroN  (?), 
isn't  there  ,  X...  .' —  Yes,  sir,  there  is. 

Voilà  «  there  are  »  et  «  there  is  »  signalés  en  passant.  D'autres  exercices 
les  préciseront  plus  tard. 

Jusqu'ici  je  n'ai  vu  que  les  verbes  au  Présent.  Pour  arriver  aux  autres 
temjis  je  me  sers  de  la  combinaison  ci-dessous  où  la  Conjugaison  Progressive 
se  continue.  Cette  combinaisoji  me  permet  en  outre  de  mettre  l'auxiliaire  en 
rehef.  puis  de  faire  jjasser  la  Conjugaison  Passive  tout  en  montrant  la  simili- 
tude de  forme  (|ui  existe  entre  celte  dernière  et  la  conjugaison  progressive. 
.le  la  fais  lirendrede  cette  façon  : 

An  important  Auxiliary  Verb and  ils  two  (t\ 

l*rinci|ial    Punclions. 
liidicative  .Mood.  —    I*resent  Teiisc. 

I  aui  al  lieauvaisschool....  and  ]  am  i,EARNiNr,  English  ;  — 

I  AM  sATisFu;!»  with  uiy  progress  in  English. 

You  are  at  I»eauvais  scliool....  and  voi-  are  iearnino  Knglisli  :  — 

YoL  ARE  sATisKiKi)  witli  1/our  progross  in  English. 

He  is  at  lieauvais  school....     and  hk  is  learmng  English  ;  — 

He  rs  satisfiei)  with //îv  progress  in  Englisii. 

We  are  al  Heauvais  school....     and  we  are  eeaiinim;  Enuli^li  :  — 

We  are  sATisFiEb  wilh  our  progress  in  English. 
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Yoii  are  at  Beauvais  schooL...     and  you  are  learning  Englisli  ;  — 
Yor  ARE  sATisFiED  Avilli  yoiD'  progTess  in  English. 
T/œy  are  at  Beauvais  school....     and  they  are  learning  English  ;  — 
Thev  are  SATISFIED  willi  tJieir  progress  in  English. 

Grammatical  observation.  —  The  correspondinr/  auxUiary  verb  in 
Frencli  is  moi'e  difftcuU  to  learn  for  English  boys  and  for  English  girJs, 
isn't  it  X..,.  ?  —  It  is,  indeed  1  sir. 

First  (1^*)  grammatical  remark.  — The  sixi6)littlewords  :  «  i  » 

«  YOU  ».  «  HE  »,  «  WE  »,  «  YOU  »,  «  THEY  »,  —  are  PERSONAL 

pronouns  employed  as  subjects,  areii't  they.  X....  ?  —    Yes,  sir.  they  are. 
Second  (2""^)  grammatical  remark.  —  The  six  (6;  little  words  : 

■—   «    \SV.   »,  —    '<    YOUK   )',    —  "    HIS   »,    «    OUK   )',    ((   YOUU    ».    —   «   THEIR   >'. 

are  Possessive  Adjectives  determining  nouns,  aren't  they.  X...,   ? —  Yes. 
ï>ir.  they  are. 

Third  {3'^^)  grammatical  remark.  Possessive  Adjectives  and 
Personal  pronouns. 

The  adjective  «  my  »  corresponds  to  the  pronoun  «  i  »  (1^'  person 
singular). 

The  adjective  «  your  «  corresponds  to  thi^  pronoun  «  you  »  (2'^*^  person 
singulan, 

The  adjective  «  his  »  corresponds  to  the  pronoun  «  he  »  (3'''^  person 
singular  masculine  i. 

The  adjective  '<  our  »  corresponds  to  the  pronoun  «  \ve  »  (1^*  person 
plural). 

The  adjective  «  your  »  corresponds  to  the  pronoun  «  vou  »  (2"'^  person 
plural). 

The  adjective  •'  their  »  corresponds  to  the  pronoun  >(  they  »  (3''''  person 
plural). 

Ainsi  présentés,  les  exercices  de  conjugaison  se  prêtent  facilement  aux 
lectures  collectives  à  haute  voix  ;  et  tout  en  déliant  la  langue  des  élèves,  ils 
leur  apprennent  peu  à  |)eu  Torthographe  et  la  grammaire. 

Incidemment  ces  exercices  se  trouvent  secondés  par  des  combinaisons 
api)n)|nit'es  (|ui  donnent  matière  à  revision  pour  J"autres  points  en  même 
temps.  Comme  parexemj)le.  cette  récitation  et  ce  qui  la  suit  : 
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Curious  Combination  of  Figures.  — 

(An  Euglisli  Récitation  ) 

8  3  4 

1  o  9 

6  7  2 

j  -<-^.         x\ 

If  upwards,  downwards.  sideways,  crossways, 

You  add  thèse  figures  three. 

In  France,    in   Ent,dand.    now    and    always, 

The  sums  the  same  wil!  be  :  — 

Fifteen  do)  !     Fifleen  (loi  1!     Fifteen  i  loi  l!'.     Fifteen  (lo)  l!!! 

As  sure  as  April  grass  is  green  ! 

Phonetical  remark.  —Dont  forget,  X....  Ihat 

Fifteen  {lo)  is  not  i^ronounccd  as  fifty  {oO)  ;  don'l  forget  that 
Thirteen  (13)     (  (     ihirti/   (30) 

and  }    are  not  pronounced  as  <  and 

Fourteen  {/4)     (  [      forty  (iO) 

T)(jn't  forget  Ihat.,.. 

Sixteen  (16)    is  not  pronounced  as  sixty  (60) 
Seventeen  (/7j  is  .not  pronounced  as  secenty  [70) 
Eightecn  (18)    l  (     eighty    (18) 

and  }    are  not  pronounced  as  }  and 

Nineleen  (10)    {  (     ninety   (I9j 

Question.  —     Wliere  is  thk  o  sitlatkd  ?  — 

In  the  curious  combination  of  figures... 

8  3  4 

1  3  9 

6  7  2 

whcre  is  THE  FiVE  (oj  sitlatku,  X....  .'  — 

Answers  :  — 

1.  —  The  5  is  situated  in  l/ie  middk  of  llie  gr<»up  ; 

2.  —  The  5  is  situated  above  the  7  ; 

3.  —  The  5  is  situated  itnder  the  3  ; 

4.  —  The  5  is  situated  on  the  righl  of  the  l  ; 
o.  —  The  5  is  situated  on  the  left  of  IheD  ; 
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6.  —  The  5  is  situated  between  tlie  8  and  the  2  ; 
T.  —  The  5  is  situated  between  the  G  and  the  4  ; 

8.  —  The  5  is  situated  between  the  3  and  ~  ; 

9.  —  The  5  is  situated  between  the  1  and  the  9  ; 
10.  —  The  other  figures  are  situated  around  the  o. 

Observation.  —  In  the  interrogative  sentence  repeated  three  (3)  times, 
—  ;(  Where  is  THE  5  situated  »  — ,  tlie  three  (3)  composing  parts  are  un- 
derlined,  aren't  they.  X...  ? 
—  Yes,  sir,  they  are... 

The  indirect  object  is  underhned  07ice  : 
The  PASSIVE  VERR  is  underlined  twice  : 
The  SUBJECT  is  underlined  THREE  TIMES. 

Revenons  à  nos  phrases  de  conjugaison  : 

"  /  am  at  Beauvais  schooL...     and  I  am  learninc;  Enghsh  ; 
I  am  SATiSFiED  with  uiy  progress  in  Enghsh  » 
Je  les  fais  prendre  au  Passé  Défini,  sans  changement,  de  cette  façon  : 
—  An  important  auxiliary  verb  and  its  two  (2)  Principal  Functions  in  the 
preteriti:  (moment  COMPLETELY  ])assed). 

Indicative  Mood.  —  Preterite. 
At  a  certain  moment,  last  week..,.. 

i /ms  at  Beauvais  school...     and  I  was  learmng  Engiish  : 
I  WAS  SATISFIED  with  uy  progress  in  English. 
Même  disposition  aux  autres  personnes. 

Pour  le  Passé  Indéfini  je  fais  quelques  changements,  et  j'ajoute  "une 
phrase  sujjplémentaire  destinée  à  mettre  en  vedette  l'auxiliaire  ^  iiave  » 
comme  ceci  : 

Two  (2)  Important  Auxiliary  verbs  and  their  Principal  Functions  in  Ihe 
Preterite Indefimte  iPeriod  xot  completelyEiNisiu-D  ;periodsTn.L  continuing) 
Indicative  .Mood.  —  Preterite  Indetinite. 
/  Itave  beeii  at  Beauvais  school  thèse  three  (3)  months  ; 
I  HAVE  BEE.N  LEARNIXG  EngUsh  every  day  ; 
i  HAvi:  REE.N  SATISFIED  witlî  mij  progress  ail  the  time. 

Observation.  —  /  Jiave  live  lo)  Euglish  lessons  every  week. 

De  même  aux  autres  personnes. 

Les  élèves  s'assimilent  diflicilement  cet  anglicisme.  Je  l'indique  néanmoins 
dès  que  cela  m'est  possible  pour  me  ménager  un  point  de  repère.  Son  impor- 
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tance  demande,   à  mou  avis,   qu'il  devienne  familier  sans  ivtard.   Par  dos 

revisions  fréquentes,  par  de  multiples  questions  dans  le  genre  de  celles-ci  : 

Hou-  long  lias  it  been  raining  ? 

Hoir  loïifj  hâve  we  been  hère  this  morning  ? 

etc. 

je  m'efforce  d'en  hâter  l'assimilation. 

Viennent  ensuite  le  Futur  simple  de  llndicatif  et  le  PréseiH  du  Condi- 
tionnel avec  la  même  combinaison  qu'au  Présent  et  qu'au  Passé  Défini. 
An  important  Auxiliary  verb....     and    its  two  ('2i 
Principal  Fundions....     in  the  Fltuhk  Tense 
(  Moment  m  it  arrived  yet) 
Indicative  Mood  —  Future  Tense. 
Probably,  next  week,  at  a  certain  moment. 
1  shall  be  at  Beauvais  school,  and  I  shall  be  luvrmng  English. 
I  SHALL  I5E  sATisFu:!)  witli  »?j/  progress  in  English. 
You  u'ill  be,  etc. 

Grammatical  remark.  —  The  auxiliaries  •  shall  ■)  and  "  wu.l  » 
BEF(JRE English  verbs  correspond  to  theFrench  terminations  »  kai  »,  "  ras  », 
'(  RA  ,),  <<  RONS  »,  '<  REz  »,  "  RONT  ",  dou't  thev,  X....  ?  —  Ves,  sir,  they  do  ! 

—  An  important  Auxiliary  verb  and  its  two  (2)  principal  functions  in  the 
Présent  Tense.   Comjitional  .Moud  (Existence,  or  action,  depending  u|)on  a 

Co.NDITIOM. 

Conditional  Mood.  —    Présent  Tense, 
IF  /  icere  at  Rouen  school....     l  sholli»  be  LEARxiNr,  English  : 
I  SHoiLi)  BE  sATisFiEi»  with  my  progress  in  English 
Wyou>reresLi  Houen  school....     yol  wolld,  etc. 

Grammatical  remark.  —  The  auxiliaries  «  sholli»  »  and  "  wolli»  ■, 
BEFORE  English  verbs.  correspond  to  the  French  terminations  :  '  rais   - 

"    RAIS   ",    (I   RAIT   »,   "    RIO.NS   »),    «   RIE7.   »,   «   RAIENT   »,    don't  tliey.    \....  ?  YcS, 

sir.  they  do  ! 

.le  m'en  tiens  à  ces  seuls  temps  :  mais  j'estime  (|uil  faut  que  les  élèves 
les  voient  aussit<H  (|ue  possible.  Les  phrases-types  dans  le  genre  de  celles  que 
je  viens  do  donn(?r  les  font  comprendre  sans  jieine  et  sont  des  points  d'appui 
fermes  pour  lavenir. 

Je  reviens  ensuite  sur  la  conjugaison  de  "  To  be  »  et  de  "  To  hare  '  en  les 
faisant  entrer,  avec  un  sens  idiomatique  pitur-  To  be  ",  dans  une  nouvelle 
combinaison  qui  parait  dans  le  cahier  de  cours  de  mes  f'-lrves  de  la  faron 
suivante  : 


—  480  — 

Important  grammatical  observation. —  Dont  imagine  X..  that 
Ihe  verb  «  to  be  >•  constantly  corresponds  to  the  same  French  verb Indeed 

it  DOES  NOT  1 

The  following  conjugation  make.s  Ihis  point  évident. 
It  is  cold but  I  am  not  cold  1 

Indicative  Mood.   —    Présent  Tense. 

To  day,  —  now,  —  at  this  moment.... 

It  is   foggy.  it  is  cold but  /  hâve  my  warm  winter  clolhes,  and 

so  I  AM  NOT  cold  ! 

It  is  foggy.  it  is  cold....  but  you  hâve  your  warm  winter  clothes,  and 
so  YOu  are  not  cold  I 

etc.,  de  même  aux  autres  personnes  avec  cette  variante  :- —  It  is  fogg)", 
iT  IS  cold....     but  ;7  has  its  winter  fur and  so  it  is  not  cold  (my  cati. 

Indicative  Mood.  —   Preterite. 
(Period  completely    passed  :   period   not  touching  the  présent  :  period 
still  continu  in  g.  I 

Last  monlh.  —  last  week.  —  yesterday.... 

It  was  fogg}'.  it  was  cold.,..  but  /  had  my  warm  winter  clothes.  and 
so  I  WAS  NOT  cold  ! 

etc..  etc.,  etc. 

Indicative  Mood.  —    Preterite  Indefinite. 
(Period   not    completely  finished  :  period  touching  the  Présent  and  still 
continuing.^ 

This  month  (January),  —  this  week,  —  Ihis  morning, 
IT    HAS    BEEN   foggy,  IT  HAS  BEEN    cold....     but  /    havc  had  my  warm 
winter  clothes,  and  so  i  bave  not  been  cold  1 

etc.,  —    de  même  aux  autres  personnes. 

Indicative  Mood.  —    Future  Tense. 
<  Period  not  yet  arrivedj. 
To  uight,  —  tu  murruw.  —  next  week. 

Itwill  be  foggy,  it  will  be  cold....  but  /  shall  hâve  my  warm  winter 
clothes,  and  so  I  shall  not  be  cold  ! 

etc.,  etc.,  etc. 

Conditional    Mood.  —    Présent  Tense. 
(Action  depending  upon  a  conditionj 
IF  /  were  in  London  now, 

IT  wouLD  BE  foggy,  IT  woLLD  BE  cold...  but  /  should  havc  my  warm 
winter  clothes,  and  so  /  shouldn't  be  cold  .' 

etc.,  etc.,  etc. 
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Pour  la  Conjugaison  habituelle,  que  je  vois  ensuite,  je  me  sers  d'une 
nouvelle  combinaison  encore,  où  reparaissent  «  to  be  »  et  «  to  hâve  »  avec 
un  sens  idiomatique,  el  où  je  donne  une  idée  de  la  Conjugaison  réfléchie 
sous  la  forme  suivante  : 

Tiie  Auxiliary  Yerbs   «  to  be   »    and  «  to  hâve   »    used  Idiomatically.... 
together  with  six  ((j)  principal  verbs.  two  (2j  of  wliich  are  used  reflexively. 
«  When  I  am  cokl....  AVhen  I  have  a  cold  )>.... 

Indicative  Mood.  Présent  Tense 
Habitually,  this  ^Vinter  (1908-1909).... 
when   /  ani  cold,  I  shiver,  and   my  fingers   ore  benunibed; 
then  I  drink  good  tea  or  coffee,  and  so  I  wakm  myself. 
when  I  HAVE  a  cold.  I  cough,  and  my  voice  is  hoarse; 
then  I  take  physic  or  pills,  and  so  I  CiEt  cured. 
Ainsi  de  suite  à  toutes  les  personnes  avec  les  changements  nécessaires. 

De  même  au  Passé  Défini  : 

«  When  1  was  cold...  When  i  had  a  cold  »... 
Indicative  Mood.  —  Prelerite 
(Period  completely  fimshed  ;  Period  .not  continuing) 
Habitually,  last  Winter  (1907-1908). 

When  /  uas  cold,  I  shiverED,  and  my  fmgers  were  benumbed; 
Then  1  dhank  good  tea  or  cofîee,  and  so  i  waiimed  myself. 
When  I  HAD  A  COLD  I  com</Aed  and  my  voice  icas  hoarse. 
Then  I  took  good  medicine,  and  so  I  got  cliœd. 

Important  Remark.  The  verb  «  duank  »  and  Ihe  verb  «  took  » 
wliich  have  m»t  the  termination  «  ed  »  in  ihe  Prelerite  affirmative  conjugation 
are  irregllar  verbs. 

Observation.  —  In  the  Présent  tense,  the  irregularily  of  thèse 
two  i2j  verbs  was  .not  aim'ahe.nt,  was  it,  X....?  —  No,  sir,  it  wasn't;  there 
was  no  distinclive  termination. 

De  même  au  Futur  simple  où  la  conjonction  «  when  »  me  jjermet  de 
signaler  un  anglicisme  important. 

«  \N  hen  /  am  cold...  When  i  mave  a  cold  » 
Indicative  Mood.  —  Future  Tense. 
(Period  .not  yet  ahhived). 
Habitually,  .next  winler  (  1909-19I0i... 

When  1  am  cold,  I  $hall  shiver,  and  my  fingers  ivill  be  benumbed  ; 
Then  I  shali  drink  good  tea  or  cofTee,  and  so  I  siiall  waiim  mvski.f. 
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When  I  HAYE  A  coLD,  I  shall  cough,  and  iny  voice  tcill  be  hoarse  ; 
Then  I  slmll  take  good  medicine  or  pills,  and  so  I  shall  get  cured. 
etc. 

Important  Remark.  —  In  a  subordinate  proposition,  after  Ihe  con- 
junction  "  when  >'.  the  form  of  the  Présent  is  used.  not  thaï  of  the  Future. 

Question.  —  Excepting  the  auxiliaries.  what  différence  do  you   remark 
BETWEEN'  the  Future  and  the  Présent.  X...? 

Ans"wer. —  I  remark  no  différence,  sir.,,,,  excepl  the  absence  of  the  «  s  » 
in  the  3"^  person  singutar. 

De  même  au  Présent  du  Conditionnel  : 

IF  I  icere  cold...  IF  i  had  a  cold... 

Conditional  Mood.  —  Présent  Tense 
(Action  depending  upon  a  comiition) 

IF  I  were  cold,  I  should  shiver.  and  my  fingers  would  be  beniimbed: 
then  I  should  drink  good  tea  or  coffee.  and  so  i  should  warm  myself. 
IF  I  had  a  cold.  I  sliould  shiver,  and  my  voice  would  be  hoarse  : 
Then  1  should  take  good  medicine  or  pills.  and  so  I  should  get  cured. 

Important   observation.  —  Dont  forgel.  X...,  that  the  auxiliaries 

«  shall  »  and  "  will  ;>  «  should   »  and  "   wuuld   »  correspond   td  termina- 
tions  in  French,  not  to  separate  icords. 

Il  est  indispensable,  bien  entendu,  que  les  élèves  voient  la  difFérence 
entre  la  forme  habiiuMle  et  la  forme  progressive  ;  —  «  shiver  »  et  «  cough  )\ 
pour  me  borner  à  ces  deux  exemples,  se  prêtent  facilemenl  à  la  démons- 
tration. 

.le  rends  les  élèves  familiers  avec  les  tournures  interrogatives  el  les 
tournures  négatives  à  Taide  de  l'équivalent  du  «  X"est-ce  pas  ».  dont  j'use  le 
plus  possible;  à  laide  des  exercices  de  conjugaison  indiqués  précédemment 
et  que  je  donne  en  devoirs,  en  tout  ou  en  partie  ;  à  l'aide  encore  de  questions 
ou  d'observations  dans  le  genre  des  suivantes  que  l'on  a  constamment 
loccasion  de  faire  : 

«  Do  you  like  Ihis  récitation  ?  —  Do  you  like  it  as  much  as  the  one 
before  ? 

"  What  do  you  know  in  English  ?  —  What  did  you  learn  in  English  last 
esson  ? 
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DoxT  PUT  an  acute  accent  on  <  Recitation  »!  —  You  didn't  e'ut  an  acute 
accent  on  «  cofFee  »,  did  you  ? 

Comme  je  lai  déjà  indiqué  précédemment,  je  nhésite  pas  à  changer  les 
tournures  des  récitations  si  elles  ne  s'adaptent  pas  aux  l^esoins   du   moment. 

Celle-ci.  par  exemple  : 

A  Well-assorted  Pair. 


Jack  sprat  did  not  like  fat. 
His  wife  DID  xoT  like  lean, 
.\nd  so,  —  without  their  cat. 
They  licked  the  dishes  clean  ! 

Observation.  —  Of  course,  the  expression  <  They  licked  the  dishes 
clean  »  is  a  figl'r.\tive  expression.  It  would  be  bad  maimers  to  clean  a  dis/t 
wilhyour  tongve,  wouldnt  it,  X...?  — It  would,  sir...  Indeed  1 

La  littérature  anglaise  ne  se  porte  guère  plus  mal  de  ces  adaptations,  et 
les  obstacles  inutiles  disparaissent  de  notre  chemin. 

Pour  l'assimilation  des  tournures  interrogatives.  je  me  trouve  bien  de 
combinaisons  dans  le  genre  de  la  suivante  : 

Questions  and  Answers  on  the  Opérations 
of  our  Sensés. 

Every  day.  this  year,  1909. 

1 ,  —  ^^"ith  what  do  1  feel  and  toiicli,  X  ? 

—  You  fee/  and  towh  with  your  fi.\gers  and  haxds,  sir. 

i.  —  With  what  do  you  smell  and  sneeze,  X...?  , 

—  I  smell  and  sneeze  with  my  xostrils  and  nose,  sir. 

3.  —  With  what  does  she  sip  and  taste,  X,.,? 

—  She  sip.s  and  tasles  with  her  ui'S  and  toxgle,  sir. 

4.  —  ^Vith  what  do  tce  looh  and  see,  .X...? 

—  W'e  look  and  see  with  both  our  eyes,  sir. 
o.  —  AN'ith  whatdo  they  listen  and  ]iear,\...1 

—  They  listen  and  In'nr  with  iuitm  Iheir  i:\hs,  sir. 

Important  grammatical  Remark.  —  In  a  qlkmion  in  the  Présent 
Tense,  iiniin  3'  |tfr>.  sini:iil;ir,  the  au.ri/i'iry  verh  —  the  servant  —  takes 
the  '•  s  .;  so  tln'  imum;ii'ai.  vEiti:  —  the  inaster  —  lias  xo  «  s  »  th  takk. 

Mise  au  Passé  défini,  la  combinaison   ci-dessus  fait  efficacement  ressortir, 
par  contraste,  l'invariabilité  du  verbe  principal  à  la  forme  interrogative  : 
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Questions  and  Answers  on  Ihe  Opérations 
of  our  sensés. 

Indicative  Mood  —  Preterite. 
(Period Completel}-  passed;  period  not  continuing) 
Everj"  day,  last  year,  1908. 
1.  —  With  what  did  I  feel  and  tovch,  X...? 

—  You  feit  and  louched  with  your  fingers  and  hands,  sir. 
o.  —  With  what  did  they  Usien  and  lieav,  X...? 

—  The  y  listencd  and  lieavd  with  both  their  ears,  sir. 

Important  grammatical  Remark.  —  In  a  question  in  Ihe  Pvete- 

rile.  English  urincipal  verbs  hâve  no  nuiEGiLAR  form:..  they  hâve  no  spécial 
TERMiNATiON  cither:..  they  don't  change  at  ail;..  hecdi\i?,e  \\\eauxUiary  verb^ 
—  the  servant  —  changes  for  them! 

Pour  ce  qui  est  des  Vey^bes  Irrégiiliers,  je  me  borne  aux  plus  usuels,  et  je 
ne  fais  voir,  —  autant  que  possible  —  que  la  forme  qu'ils  ont  au  Passé 
Défini.  La  forme  du  Participe  Passé,  si  elle  ne  vient  pas  s'imposer,  je  la 
réserve  pour  plus  tard. 

Je  mefforce  de  les  faire  entrer  dans  des  combinaisons  de  phrases  telles 
que  la  suivante,  qui  se  prêtent  aux  lectures  d'ensemble,  aux  revisions  et 
qu'en  devoirs  on  peut  faire  mettre  aux  différentes  personnes  du  Présent,  du 
Passé  défini,  du  Futur  et  du  Conditionnel  (conjugaison  interrogative  et  conju- 
gaison néf/alive). 

Principal  actions  at  Breakfast.  — 

Indicative  Mood.  —  Présent  Tense. 
Every  morning  this  monlh  (March),  at  a  quartcr  past  seven  (7.1o), 

1.  —  I  take  my  place  in  the  school  dining-hall  ; 

2.  —  You  spread  your  table-napkin  on  your  knee; 
.3.  —  He  takes  some  bread  and  lie  begins  to  eal; 

4.  —  \\e  drinlc  our  chocolaté  or  codée  and  milk; 

■  ').  —  Vou  u-ipe  your  lips  and  put  your  serviettes  back: 

6.  —  They  get  up  Irom  their  seats,  and  leave  the  hall. 

.l'en  viens  ensuite  aux  Auxiliaires  défectifs  les  plus  importants,    «  can  », 

<i   MAY   »  et  «   MLST  ». 

Pour  ('  Can  »,  j'ai  les  combinaisons  suivantes,  acc<Mnpagnées  comme  les 
précédentes  de  croquis  appropriés; 

A  Détective  Auxiliary  Verb  :  —  »  Can  »  — . 
Indicative  Mood.  —  Pi-esent  Tense 
\N'hen  it  is  raining,  and  when  the  wind  bi.ows, 


I  can  see  the  rain,  but  I  can't  see  Ihe  wind  ; 

You  can  see  the  rain,  but  you  can't  see  the  wind  ; 

He  can  see  the  rain,  but  can't  see  the  wind  ; 

We  can  see  the  rain,   but  we  can't   see   the  wind  ; 

You  can  see  the  rain,  but  you  can't  see  the  wind  ; 

Thev    can    see    the    rain,   but  thev   can't   si:k    the   wind. 


Au  Invisible,  but  Powerful  Personage. 
(His  Majesty  The  VVindj 
Who  can  see  the  Wind  ? 
Neither  I,  nor  you. 
But  when  the  leaves  are  trembhng-. 
The  wind  is  passing  through  ! 
AVho  can  see  the  NVind  ? 
rseither  you,  nor  I. 
But  when  the  trees  are  bowing 
The  Wind  is  passing  by  ! 


What  I  can  do  ....  and  what  I  can't  do. 
Indicative  Mood.  —  phesent  and  future  Tenses. 

To-day,  —  To-morrow... 

1.  —  I  can  drink  a  glass...  Ijut  I  can't  diunk  a  casic; 

2.  —  You  can  eal  a  chop...  but  you  can't  eat  a  sheep; 

3.  —  He  can  carry  a  leat...  but  he  can't  cauhy  a  tree  ; 

4.  —  We  can  play  football...  but  we  can't  i-i.ay  cricket; 

o.  —  You  can  speak  English...  but  you  can't  speak  Chinese; 
(j.  —  They  caii  jump  two  yards....butTHEY  can't jumplwo  miles. 
—  NO  change!  no  auxhjaries  !  iT  is  STUANc.E,  isn'  it? 


\N  liât  I  coiilddo...  and  what  I  côuudn't  do 
Yesterday...  Indicative  Mood,  —  l'irlerite. 

1.  —  I  could  drink  a  glass...  but  I  coi  udn't  dimnk  a  cask; 

2.  —  You  could  eat  a  chop...  but  you  coli.dn't  kat  a  sheep; 
Ole.  elc. 

Observation.—  \n  Ihe  Présent  Teiise,  conditionai.  mood  (Action  dcpcn- 
dung  upon  a  condition)  the  conjuration  would  be  the  same...  there  would   be 

KO  AUXn.IARIES... 

Tliis  is  a  curious  verb  !  isn't  it,  X  ?  —  Il  is  1  sir...  vkiiy  ci  mous  ! 
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Question.  —  Cax  you  imagine  other  actions  you  can  do...  and  y  ou 
cant  do  ? 

Pour  ce  qui  est  de  •■  may  ■,  je  fais  dire  "  Moy  In  toutes  les  fois  qu'il  y  a 
une  permission  à  demander  :  ma  réponse  est  «  Yes,  yoit  may  » ,  ou  «  Xo,  you 
MAY  NOT  »,  et  c'est  tout:  je  m'en  tiens  provisoirement  à  ce  seul  sens  de  per- 
mission. 

J'aide  à  l'assimilation  de  <<  Must  »  par  les  combinaisons  suivantes  : 

A  GREAT  MATCH  :  —  Au  Upside  doicfi  recitation 

•g.inj.iid  lunqjv  m;  ^"îiiiuiBidxd  S9S.i3 v 

;  qoiejas  o}  su^uiM  ^M*  J"^  •'Î'^J  ■'>l!nlj  ï.usb.m  ij 

'ipiBui  aqi  jo  pua  aqj  jb  'paujfi{fluioo  \^m  qânoqiiY 

'auiBS  aqi  ijK  jp.vi  ajinb  Aj|Ba.i  pip  saïuung  '^^L 

t  aniBo  aqi  jo  jsaq  aq)  pwq  •qâno.iqi  {[v  'suaujH  ^m 

•paAV0[iB  A'poqA.iaAa  mib^b  ssb|.)-}sjij  b  sbwXi 

i  pAiOJO  aqi  >}OBq  daa>(  o)  uaïuaoïjod  vib-^jb^s  puy 

'aas  oj   maq;   ijm.iad   o\   spuBjs-puB.iS   pipiia{ds   puy 

'aa.iëap  A'.ia\a  jo  sjojBpads  jo  sioj  a.ia.vi  aaaqx 

•|IB  iB  iioÀ  \\9\  i.uBO  j  paj.moao  siqi  ajaqw  pig 

:]lBqiooj  iB  paA'spl  ajiio  saïuung  piiB  suauiM  ^^1 

Observation.  —  To  read  \his  upside  fZo^rn recitation,  X...,  it  is  absolu- 
TELY  NECESSARY  foT  you  to  tiirii  vour  exercise-book  upside  doicn,  isn't  it  ?  — 
You  MUST  TURN  your  exercise-book  upside-down,  mustn't  you  ?  —  Yes,  sir.  i 

MUST. 

Conjugation  of  tlie  Defective  Auxiliary  «  must  » 
Indicative  Mood.  —  Présent  anh  future  Tenses.  ' 

Xow...  or  LATER  ON....  to  l'cad  this  upside  f/o/rn recitation, 
I  must  turn  my  exercise  book  upside  down  ; 
You  mv^t  turn  your  exercise-book  upside  down  ; 
He  must  turn  liis  exercise-book  upside  down  : 
Slie  must  turn  her  exercise-book  upside  down; 
AVe  must  turn  our  exercise-books  upside  down; 
They  must  turn  their  exercise-books  upside  down. 

No  change!  —  NO  Al  xii.iAïuEs  ! — This  is  a  ciiiious  verb  again!  Don't  you 
think  so.  X  ?  —  I  do,  sir. 

At  Football  :  —  Half-a-dozen  necessities 
demanding  «  Must  ». 

1.  —  ïo  make  the  goal,  I  mlst   m  ave  two  pôles; 

2.  —  To  inflate  the  bail,  you  must  have  a  pump; 

3.  —  To  play  football,  he  must  ise  his  feet; 

4.  —  To  command  the  teams,  we  must  have  captains  ; 
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o.  —  To  keep  back  the  crowd,  you  mdst  ha^t.  policemen; 
6.  —  To  direct  the  matches,  they  must  hâve  whistles  I 

Questions.  —  1.  —  c.\>'  you  find  other  necessities  demanding  "  must  »? 
2.  —  MUST  YOU  TURN  your  exercise-book  upside-down  to 
read  thèse  «  ^Secessities  ». 


■b  Des  combinaisons  comme  les  suivantes  me  permettent  d'insister  sur  les 
formes  de  comparaison  que  d'ailleurs  je  revois  souvent  en  faisant  comparer 
différents  points  du  cahier  de  cours,  différentes  affiches  de  la  classe,  etc. 

Some  évident  facts  about  Autumn  and  Spring. 

Every  year,  in  Spring, 

1 .  —  I  remark  that  the  kays  are  growinii'  loiir/er  and  lonr/er  every  day  : 

2.  —  You  observe  that  the  xights  are  getling  shorter  and  shorier  every 
day  : 

3.  —  He  notices  that  the  sky  is  becoming  brirjltter  and  bn'r/litcr  every 
day; 

4.  —  She  feels  that  the  air  is  growing  loarmer  and  warnier  every  day. 

').  —  \\e  see  that  the  flowers  are  getting  more  and  more  abundant  every 
day: 

6.  —  Vou  perceive  tliat  the  trees  are  becoming  more  ami  more  leafy  and 
(jreen  every  day  ; 

"î.  —  They  realize  that  the  gardens  am»  fields  are  growing  more  and 
more  beautiful  every  day. 

Observation.  —  In  Spring,  Nature  passes  from  a  dormant  state  to  an 
active  une:  —  in  Autumn,  it  is  the  reverse  :  — 

Every  year.  in  Aulumn, 

1.  I  remark  thaï  llie  hvys  are  growing  s/iorler  and  s/iorter every  day: 

7.  Tliey  reali/.c  (liai  the  oardens  \\i>  fiki.ik  are  growing /e^s  ri;/ûf /ei-.v 
beautiful  every  day. 

,Je  termine  par  cette  combinaison  (\o  révision  qui,  de  même  que  les  pré- 
cédentes, est  composée  de  façon  à  être  liir  par  Ions  les  élèves  ensemble,  et  à 
p(tuv()ir  se  mettre  aux  différfutes  |)ersonnes  des  différents  temps  ci-dessus 
indiqué-^. 
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Some  useful  Points  of  English  Grammar. 

On  entering  my  English  class-room. 

I  notice  two  (2)  large  Calendars  in  front  of  ME  : 
Are  they  MY  calendars  ?...  Are  they  mine?  No,  they  are  not. 
W/iose  Calendars  are  they?..  They  are  Mr.  Andréus  calendars. 
On  those  calendars,  I  plainly  see  the  principal  dates. 
(Même  combinaison  pour  les  autres  personnes). 

En  résumé,  je  tâche  de  faire  connaître,  au  cours  de  la  1'*^  année,  les  élé- 
ments essentiels  de  la  grammaire,  —  et  c'est  la  conjugaison  qui  forme  la 
charpente  de  mon  enseignement.  Je  m'efforce  d'en  développer  peu  à  peu  les 
parties  principales,  et  de  les  préciser  graduellement  à  Faide  de  combinaisons 
de  phrases  que  je  cherche  à  rendre  simples  et  naturelles. 

Je  cherche  en  outre  à  leur  donner  une  allure  telle  qu'elles  se  prêtent 
aisément  aux  lectures  collectives  à  haute  voix  et  aux  revisions  d'ensemble.  11 
m'est  ainsi  possible  de  revenir  en  arrière  aussi  souvent  qu'il  le  faut  pour 
fixer  certains  points,  affermir  la  prononciation,  améliorer  l'orthographe,  el 
faire  avancer  les  retardataires. 

En  procédant  ainsi,  j'obtiens,  il  me  semble,  des  résultats  satisfaisants. 
iMes  élèves  ne  sont  peut-être  pas  en  possession  d'un  vocabulaire  bien  étendu: 
mais  en  revanche  tous  —  ou  presque  tous  —  ils  possèdent  une  base  ferme  : 
ils  ont  en  plus  des  points  de  repère  saillants  qui  les  empêchent  de  s'égarer. 

Je  n'en  demande  point  davantage  ;  ils  sont  en  état  de  profiter  efficacement 
de  l'enseignement  ultérieur. 
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L'ENSEIGNEMENT  DU  VERBE  ANGLAIS 
DANS  LA    CLASSE  DE  SIXIÈME 

Par  M.  BEC,  professeur  défégué  d'anglais  au  Lycée  Buffon  il'aiis) 


Pour  expliquer  la  façon  dont  j'enseigne  le  verbe  en  Sixième,  par  la  méthode 
direcle,  je  vais  diviser  mon  exposé  en  deux  parties.  Dans  la  première  j'indi- 
querai les  formes  du  verbe  que  je  peux  présenter  dans  cette  classe,  Tordre 
dans  lequel  je  les  enseigne,  je  chercherai  à  montrer  que  chaque  nouvelle 
forme  est  nécessitée  par  les  besoins  de  la  rie  de  la  classe  et  que  sa  présentation 
s'explique  toujours  par  des  raisons  psychologiques  ;  dans  la  deuxième  partie 
de  ma  communication,  j'indiquerai  les  moyens  pratiques  à  mon  sens,  de 
fixer  ces  formes,  moyens  qui  se  ramènent  à  un  procédé  essentiel  de  la 
méthode  directe  :  une  répétition  intense. 

En  abordant  le  premier  point  on  se  demande  quel  est  le  verbe  que  l'on 
doit  enseigner  au  d'ébut.  Comme  à  la  première  classe  on  va  montrer 
quelques-uns  des  objets  dont  se  sert  l'élève:  apen,a  book,  et  que  l'on  va  dire  : 
«  This  is  a  pen  »,  '.<  this  is  a  book  »>,  la  3^  personne  de  l'indicatif  du  verbe 
«  to  be  »  est  donc  la  première  forme  du  verbe  (|ui  se  présente  naturelle- 
ment. Pour  nettement  détacher  cette  forme,  on  pose  une  question  :  «  Is  this 
a  book?  »  La  forme  négative  s'introduit  dans  une  phrase  de  même  nature  : 
«  This  is  not  a  pen  » .  On  remarquera  en  passant  que  les  pronoms  personnels 
ne  paraissent  pas  dans  les  premières  leçons;  on  fait  exception  pour  «  it  ». 
Il  est  le  pronom  le  plus  simple.  Il  est  invariable,  à  la  fois  sujet  et  complé- 
ment. Mais  pour  ces  premières  leçons,  doit-on  s'en  tenir  à  la  3*^  personne 
du  présent  de  l'indicatif  du  verbe  «  to  be  »  ?  Sans  doute  le  verbe  «  to  be  »  se 
présente  le  premier  parce  qu'il  est  le  plus  simple  pour  aider  à  dési"-ner  et 
qu'il  est  le  plus  employé  ;  mais  il  ne  contribue  guère  à  exprimer  la  vie  de  la 
classe.  Or,  la  classe  doit  vivre  dès  le  début.  Il  faut  donc  avoir  recours  à 
d'autres  verbes.  Va-t-on  choisir  des  verbes  d'action  et  se  servir  des  «  séries  » 
au  i)réseiit?On  est  alors  obligé  d'éliminer  certains  verbes  pour  ne  pas  créer 
une  confusion  qui  gênerait  plus  lard  l'enseignement  de  la  forme  progressive. 
Si  l'on  apprend  à  l'élève  à  dire  :  «  I  go  to  Ihedoor  —  lopen  the  door»,  quand 
on  lui  présentera  la  forme  progressive  :  "I  am  goiiig  to  the  door»  il  aura 
quelque  diflicullé  à  saisir  la  différence  des  deux  formes.  La  forme  du  présent 

32 


—  490  — 

ordinaire  semble  pour  cette  raison  devoir  être  écartée  au  début.  Il  ne  reste 
qu'une  seule  forme  vivante,  rapide  et  pittoresque  :  limpératif.  Les  ordres 
dits  par  le  maître  auquel  l'enfant  est  habitué  à  obéir  se  comprennent  direc- 
tement, je  pourrais  presque  dire  instinctivement,  surtout  lorsque  l'ordre  est 
accompagné  d'un  geste. 

L'impératif  peut  être  introduit  dans  la  classe  dès  les  premières  leçons.  Par 
limpératif  il  est,  d'ailleurs,  bien  entendu  que  je  ne  veux  pas  parler  de  la 
conjugaison  de  ce  temps,  mais  simplement  de  la  2*  personne  du  singulier, 
qui  est  la  plus  simple  et  aussi  la  plus  ex])ressive. 

Nous  voilà  donc  en  possession  de  deux  formes  ouplut<H  de  deux  personnes 
de  deux  temps  (la  3^  personne  du  singulier  du  présent  de  l'indicatif  de  «  to  be  » 
et  la  2"^  personne  de  l'impératif  d'un  certain  nombre  de  verbes).  Nous  connais- 
sons d'autre  part  un  seul  pronom  :  it.  La  i)remière  manifestation  de  la  vie 
de  la  classe  a  été  produite  par  l'emploi  des  ordres.  Le  maître  se  distingue 
tout  de  suite  de  l'élève  :  il  commande.  Son  autorité  se  manifeste  par  un 
verbe  de  volonté.  Le  verbe  ((will»  se  i)résente  tout  naturellement.  De  tous 
les  verbes  défectifs,  il  s'otîre  donc  le  premier  pour  des  raisons  psychologiques. 
Il  a  aussi  des  avantages  grammaticaux  ;  il  est  invariable  de  forme.  Ce  verbe 
me  permet  de  faire  usage  de  deux  nouveaux  pronoms  personnels  :  '(  I  et  you  ». 
Je  m'achemine  ainsi  vers  la  conjugaison  complète  du  présent.  En  outre, 
accouplés  avec  «  will  »,  les  deux  pronoms  «  I  et  you  «  prennent  un  relief 
énergique.  C'est  en  effet  la  volonté  et  ses  manifestations  qui  marquent  le  plus 
nettement  les  différences  i[ui  séparent  les  divers  individus. 

Comment  vais-je  présenter  «  will  »  ?  J'ai  remarqué  que  la  forme  négative 
de  la  plupart  des  verbes  se  comjjrenait  plus  facilement  que  la  forme  affir- 
mative. Je  dis  par  exemple  :  «  AVill  you  ojjen  the  door?  >  et  j'ajoute  immé- 
diatement :  "  I  will  nol  ".  Si  l'enfant  n'a  pas  compris  la  question,  il  comprend 
tout  de  suite  la  réponse.  Pour  le  vérifier,  je  lui  pose  la  question  de  nouveau 
en  faisant  signe  que  non  et  il  me  fait  la  réponse  que  j'attendais  :  «  Iwill  not  ». 
Je  suis  sûr  qu'il  a  compris  ;  la  forme  négative  lui  a  paru  plus  claire  que  la 
forme  positive.  11  doit  y  avoir  des  raisons  i)sychologiques  à  ce  fait  :  je  ne 
m'attarderai  pas  à  les  rechercher. 

Nous  venons  de  voir  que  l'autorité  du  maître  se  manifeste  dans  la  vie  de 
la  classe  par  des  ordres,  A  son  tour,  l'élève  va  vouloir  agir;  il  va  vouloir 
manifester  sa  personnalité,  on  ne  peut  le  traiter  plus  longtemps  en  machine 
inerte.  Mais  il  ne  peut  agir  que  sous  l'autorité  du  maître,  avec  .w  permisnou 
11  faudra  donc  qu'il  demande  l'autorisation  au  maître  de  faire  telle  ou  telle 
chose  '(  May  I  go  ont?»  dira  le  maître  en  faisant  claquer  ses  doigts  et  en 
montrant  qu'il  est  pressé.  Le  verbe  défectif  «  may  »  se  comprend  ainsi  du 
premier  coup.  L'élève  ])ourra  alors  dire  :  «  May  I  answer?  —  May  I  saythe 
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next  sentence  ?  Yes,  you  niay.  >'o,  you  niay  not  »,  répondra  le  maître. 
L'emploi  de  ces  formes  |)ennet  de  faire  une  nouvelle  répétition  des  pronoms 
«  I  et  you  .  n 

La  connaissance  sûre  des  pronoms  «  I  et  you  »  nous  ajuène  à  jjrésentcr  la 
jiremière  et  la  seconde  personne  du  verbe  être.  En  disant  :  «  Where  am  I  ?  » 
«  I  am  at  the  blackboard.  I  am  not  at  your  place.  —  Are  you  at  Ihe  black- 
board  ?  —  Ves.  or  no  »>,  on  n'éprouve  aucune  dilTicullé  à  faire  saisir  direc- 
tement ces  deux  personnes. 

Pour  les  dialogues  que  nous  avons  tenus  jusqu'à  présent,  nous  n'avons  eu 
besoin  que  des  |)r(»noms  personnels  "  I  et  you»:  mais  l'élève  éprouve  le 
besoin  de  parler  de  son  camarade.  Le  moment  est  venu  de  dire  :  «Is  he  at 
the  blackboard?  —  Is  lie  at  the  door?  »  en  désignant  le  ciunarade  du  doigt 
sans  le  regiirder. 

Les  formes  du  singidicr  du  présent  du  verbe  "  to  be  »  sont  maintenant 
comj)rises;  on  n'a  pas  cessé  pendant  qu'on  faisait  cet  enseignement  de  répéter 
les  ordres.  L'élève  étant  habitué  à  ce  genre  d'exercice  et.  d'autre  part,  ayant 
compris  le  sens  de  "  not  »  dans  des  jjhrases  comme  les  suivantes  :  "  It  is  not 
(•peu.  J  will  not.  you  may  not.»  saisira  immédiatement  la  forme  négative 
de  l'ordrr.  On  lui  dit  «'  (jet  up.,  il  attend  l'ordre  négatif  :  "  Do  not  get 
up  ».  Comme  cette  l'orme  frappe  l'esprit  de  l'enfant  par  sa  rapidité  et  sa 
clarté,  il  ne  lui  vient  pas  à  l'idée  de  se  demander  ce  que  vient  faire  cet 
intrus  de  -  do  » . 

.Jusqu'ici  la  vie  de  la  classe  n'est  représentée  que  par  trois  personnages  : 
le  maître,  l'élève  et  son  camarade.  Comme  toute  la  classe  va  maintenant 
prendre  part  à  l'action,  c'est  le  moment  de  présenter  le  pluriel  de  la  conju- 
gaison. La  connaissance  des  noms  des  premiers  nombres  conduit  directe- 
ment à  la  notion  du  |)lurie|.  .le  peux  dire  :  «  ^^'e  are  two  or  three  hère  ». 
L'élève  connaît  la  forme  :  .-  You  are  a  good  boy  »,  il  n'a  pas  de  dillicultés  à 
la  distinguer  de  :  «  You  are  good  boys  ».  «  They  are  good  boys  »  vi<nt  après. 

Voilà  la  classe  en  |)Ossession  de  la  forme  du  verbe  «  to  be  »:  elle  a 
ac(piis  en  outre  le  sens  de  l'imiM^-ratif.  .Je  crois  qu'il  faut  s'en  tenir  à 
l'emploi  de  ces  deux  temps  pendant  quelques  leçons.  On  ne  peut  passer  à 
de  nouvelles  formes  avant  de  s'être  assuré  que  la  classe  connaît  iiarftiilement 
les  premièn'S. 

.Allons-nous  passer  maintenant  à  la  |irésenUiti<»n  de  la  lonne  du  pn-sent 
dun  verbe  réguliei- .'  .le  crois  (piaprès  le  vei-be  «  to  Ix;  «  il  convient  d'ensei- 
gner imnK'dialemeiil  le  verbe  »  to  hâve  ».  [Kinr  deux  raisons  :  la  première. 
c'«*st  (pie  le  verije  «  to  hâve  »  me  semble  plus  fréquemment  employé  cpie 
tout  autre  verbe,  le  verJj<'  «  lo  be  »  étant  excepté;  la  deuxième,  c'est  qu'on 
vient  d'enseij^ner  à  la  classe  la  forme  ()0ssfissive  :  '<   This  is  Fred's  liât   ->. 
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Comme  les  élèves  ont  maintenant  le  sens  de  la  possession,  ils  attendent 
qu'on  leur  présente  le  verbe  «  to  hâve  ». 

Lorsque  l'élève  possède  le  présent  de  «  to  hâve  >>  il  faut  lui  rappeler  le 
présent  de  c  to  be  ».  On  peut  égayer  cet  exercice  en  disant  :  «Are  you  a  bock 
or  are  you  a  boy  ?  Hâve  you  a  book.?  » 

Le  verbe  «  to  hâve  »  a  deux  formes  :  «  I  hâve  »  et  «  I  hâve  got  ».  Doit- 
on  les  garder  toutes  les  deux  et  s'en  servir  concurremment  ?  On  peut  dire  à 
l'élève  que  ces  deux  formes  sont  les  mêmes,  et  abandonner  la  première  au 
I»rofît  de  la  seconde  qui,  outre  qu'elle  contient  la  première,  est  d'un  usage 
plus  courant. 

La  classe  maintenant  comprend  et  sait  le  présent  du  verbe  «  to  hâve  » .  Je  vou  - 
drais  pouvoir  me  servir  de  ce  verbe  pour  exprimer,  à  l'aide  du  «  présent-parfait  » 
des  actions  souvent  répétées  dans  la  classe,  qui  ont  commencé  dans  le  passé 
et  ne  sont  pas  encore  écoulées.  Comme  je  fais  faire  des  dictées,  j'ai  souvent 
besoin  de  dire  :  «  You  hâve  iiot  correcled  Ihis  mistakc  ?  —  Hâve  you  corrected 
the  dictation  ?  »  Yais-je  alors  présenter  la  forme  du  passé  indéfini  ?  Je  crois 
qu'il  est  bon  de  s'en  tenir  à  quelques  formules  essentielles  pour  exprimer 
la  vie  de  la  classe.  Par  la  répétition  de  ces  exemples,  j'habituerai  l'élève  à 
se  servir  d'un  temps  qui  ofifre  à  son  esprit  une  notion  nouvelle.  Mais  je  ne  vais 
pas  enseigner  celte  forme  ;  je  me  contente  de  l'amorcer  pour  y  revenir 
plus  tard.  J'ai  hâte  maintenant  d'en  arriver  à  l'enseignement  du  présent  d'un 
verbe  régulier  pour  présenter  des  «  séries  d'actions  »  et  donner  toutes  les 
variétés  possibles  de  la  vie  de  la  classe. 

J'ai  dit  plus  haut  que  je  ne  tenais  pas  à  enseigner  le  présent  d'un  verbe 
d'action  dès  le  début  pour  ne  pas  m'embarrasser  de  la  forme  progressive.  Je 
ne  voudrais  pas  davantage  maintenant  présenter  la  forme  progressive  avant 
la  forme  ordinaire;  comme  je  l'ai  déjà  indiqué,  on  doit  toujours  enseigner 
d'abord  la  forme  la  plus  générale  et  la  plus  fréquemment  employée.  En  effet, 
dans  le  cours  de  ma  Sixième,  je  n'aurai  que  très  rarement  besoin  de  nie 
servir  de  la  forme  progressive.  Je  pourrai  certes  faire  naître  les  occasions 
pour  ne  pas  la  laisser  tomber  dans  l'oubli,  une  fois  apprise;  mais  la  vie 
de  la  classe  elle-même  me  fournira  peu  d'exemples  «  Why  are  you  talking? 
—  Why  are  you  laughing?  »  et,  même  dans  ces  cas.  je  pourrai  employer 
l'autre  forme.  La  forme  progressive  ne  me  sera  donc  pas  très  utile;  le 
présent  ordinaire  s'offrira  plus  fréquemment.  Aussi  vais-je  présenter  d'abord 
le  présent  ordinaire.  Mais  j'ai  dit  que  si  je  présentais  le  présent  d'un  verbe 
d'action  quelconque,  avant  la  forme  i)rogressive,  j'allais  rendre  plus  difficile 
l'enseignement  de  cette  forme.  Je  vais  donc  choisir  des  verbes  que  je  ne 
pourrai  pas  employer  à  la  forme  progressive,  comme  «  I  see.  I  understand  ». 
J'insiste  beaucoup  sur  l'emploi  de  ces  verbes.  Ceci  fait,  lorsqu'on  en  arrive  à 
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l'enseignement  de  la  forme  progressive,  on  peut  commencer  par  montrer  les 
verbes  qui  expriment  une  attitude  «  I  am  lying,  standing,  sitting.»  L'élève  a 
d'abord  la  notion  que  c'est  un  acte  présent;  il  comprend  en  outre  que  l'acte  a 
toute  la  durée  que  l'on  veut  lui  donner.  De  cette  manière  il  arrive  à  connaître 
le  sens  complet  de  la  forme  progressive.  Grâce  à  ces  exemples  faciles  à  dire, 
il  retient  la  terminaison  nouvelle  en  «  ing  ».  On  amène  ainsi  rapidement 
l'élève  à  comprendre  ce  que  veut  dire  «  I  am  writing  ».  La  répétition  fréquente 
des  formes  progressives  permet  à  l'élève  de  se  rappeler  le  présent  du  verbe 
«to  be» .  On  doit  dans  l'enseignement  de  cette  forme  articuler  nettement  le  verbe 
«  to  be  »  ;  l'élève  n'entend  bien  que  le  verbe  d'action  qui  le  frappe  et  il  oublie 
le  verbe  avec  lequel  il  se  conjugue. 

L'enseignement  de  la  forme  progressive  peut  être  suivi  de  celle  du  futur 
rapproché.  «  I  am  going  to  ».  Jusqu'ici  dans  l'enseignement  du  verbe,  on 
s'est  surtout  servi  des  pronoms  personnels  sujets  et  ce  n'est  guère  que  dans  les 
ordres  que  l'on  a  répété  les  pronoms  personnels  compléments.  Pour  reviser 
ces  pronoms  et  les  mettre  en  valeur,  on  peut  les  grouper  dans  une  nouvelle 
forme  du  verbe,  l'impératif,  dont  l'élève  connaît  déjà  la  2''  personne. 

Pour  l'enseigner,  je  fais  signe  à  un  élève  de  me  serrer  le  poignet  et  je  me 
secoue  en  disant  :  «  Let  me  go  »  ;  avec  deux  élèves,  répétant  l'exercice,  je  dis  : 
«  Let  him  go.  »  Je  fais  des  exercices  du  même  genre  pour  montrer  «Let  us 
go  —  Let  them  go».  L'impératif  a  surtout  l'avantage  défaire  répéter  les 
pronoms  personnels  compléments.  On  peut  remarquer  que  l'élève  s'étant  habi- 
tué à  entendre  des  ordres  est  tout  préparé  à  comprendre  la  conjugaison  de 
l'impératif. 

Jusqu'à  ce  moment  de  la  classe  on  a  presque  toujours  montré  à  l'élève 
les  choses  dont  on  parlait,  on  s'est  surtout  servi  d'un  vocabulaire  concret.  On 
pourrait  développer  l'enseignement  de  ce  vocabulaire  en  dessinant  de  Jiou- 
veaux  objets  ou  en  se  servant  de  tableaux:  mais  tôt  ou  tard  il  faudra  en 
arriver  au  vocabulaire  abstrait.  Autant  le  présenter  dès  que  la  classe  est  en 
possession  de  notions  suffisantes  pour  le  comprendre.  Comment  va-t-on  lui 
donner  ces  notions  abstraites  ?  On  a  déjà  parlé  de  volonté  et  de  permission 
avec  «  I  wiil,  1  may  ».  On  peut  maintenant  rappeler  ces  notions  auxquelles 
viennent  se  joindre  celles  de  possibilité  ou  d'impossibilité  matérielle  avec  : 
«  I  can,  I  cannot,  »  et  de  nécessité  avec  :  «  I  must,  I  must  not  ».  L'élève  est 
ainsi  amené  tout  naturellement  à  la  notion  de  «  bonne  ou  mauvaise  con- 
duite »  d'«  obéissance  ou  de  désot)éissance  ».  En  outre,  la  notion  nouvelle 
enseignée  par  «  I  cannot  »  permet  à  l'élève  de  comprendre  le  pouniuoi  des 
choses  :  «  I  cannot  reacli  Ihe  ceiling  because  I  am  loo  short  ».  Par  des 
exercices  répétés  avec  ces  verbes,  on  familiarise  la  classe  avec  les  notions 
abstraites  et  l'on  franchit  insensiblement  le  passage  du  concret  à  l'abstrait. 
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Tant  que  Ion  s'en  est  tenu  au  vocabulaire  concret,  on  ne  pouvait  ensei- 
gner que  le  présent  de  l'indicatif  et  l'impératif  que  l'on  pourrait  appeler  les 
formes  concrètes  du  verbe.  Maintenant  que  la  classe  est  en  possession  de 
quelques  notions  abstraites  on  va  pouvoir  exiger  d'elle  un  nouvel  effort 
d'abstraction  et  quitter  le  présent.  Pour  ne  pas  obliger  l'élève  à  une  rupture 
brusque  avec  cette  dernière  forme,  on  peut  lui  présenter  le  passé  indéfini 
<[ui  aboutit  au  présent.  Cette  forme  est  d'ailleurs  pour  la  classe  mie  reprise 
d'une  forme  déjà  comprise,  connue  et  assimilée  par  la  répétition  i<  I.  hâve 
corrected  the  mistake  —  I  hâve  forgotten  my  book  »,  etc.  On  va  la  reprendre 
systématiquement.  Pour  marquer  son  point  d'arrivée  dans  le  présent,  on  se 
sert  du  mot  :  «  Just  )>  —  «  The  clock  has  just  struck  ».  En  rapprochant  la 
forme  progressive  «  The  clock  is  striking  »  de  cette  dernière  forme,  on  fait 
saisir  à  l'enfant  la  différence  entre  une  action  qui  vient  de  s'écouler  et  une 
action  qui  commence  à  l'instant  pour  se  continuer  dans  le  présent.  La  forme 
du  passé  indéfini  d'un  verbe  irrégulier,  de  prononciation  plus  facile,  peut  s'en- 
seigner avant  celle  d'un  verbe  régulier.  Il  faut  dans  ce  dernier  cas  insister 
sur  les  terminaisons  en  «  ed  »  et  «  d  » .  On  peut  pour  cela  raiiprocher  un 
verbe  au  présent  d'un  verbe  au  passé  indéfini.  On  écrit  au  tableau  ces  deux 
formes  en  soulignant  les  terminaisons. 

Le  passé  indéfini,  en  donnant  à  l'élève  la  notion  du  passé,  nous  amène  à 
lui  enseigner  le  passé  défini.  Mais  ici  on  va  se  trouver  aux  prises  avec  une 
grosse  dilliculté.  Toutes  les  formes  que  l'on  a  enseignées  jusqu'ici  pouvaient 
se  présenter  directement  et  rentraient  dans  la  vie  de  la  classe.  Le  passé  défini 
n'y  rentre  pas  directement.  Comment  va-t-on  le  présenter?  Demandera-t-on 
à  l'élève  ce  qu'il  fait  en  dehors  de  la  classe?  L'enfant  sympathise  peu  avec  le 
passé  «  Let  the  dead  past  bmy  its  dead  ».  Se  servira-t-on  de  textes  narratifs  ou 
d'anecdotes?  Maison  va  alors  cesser  d'exprimer  la  vie  de  la  classe.  Pour  conti- 
nuer l'enseignement  du  verbe  dans  le  même  milieu,  on  peut,  à  l'aide  d'un  arti- 
fice évo([uer  le  passé  en  rappelant  les  mêmes  choses  déjà  vues  par  foute  la 
classe.  On  dit  par  exemple  :  «  I  am  going  to  tell  you  what  we  did  yesterday  ». 
Les  verbes  que  Ion  a  à  son  service  sont  d'un  nombre  restreint.  La  matière  à 
développer  manque  de  variété,  partant,  d'intérêt  et  de  vie.  On  pourrait  pres- 
que se  dispenser  de  présenter  le  passé  défini.  Il  est  cependant  une  suite 
logique  de  la  présentation  du  passé  indéfini,  et,  comme  tel,  sa  place  est  tout 
indiquée  à  ce  moment  de  la  classe. 

l*our  enseigner  le  passé  défini,  on  se  sert  des  jours  de  la  semaine  déjà 
appris  par  l'élève.  On  lui  dit  alors  :  «  To-day  is...  Yesterday  was...  »  On  a 
cassé  un  morceau  de  craie  la  veille;  on  peut  le  lui  rapi^eler.  «  Yesterday, 
I  broke  a  pièce  ofchalk  ».  On  a  toujours  soin  de  connncncer  par  «  Yesterday  » 
qui  localise  et  limite  l'action  d;ins  le  passé. 
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Je  crois  qu'il  convient  de  présenter  le  prétérit  du  verbe  irrégulier  avant 
celui  du  verbe  régulier,  pour  deux  raisons  :  dabord  le  verbe  irréguiier  n'a 
pas  une  terminaison  ■  ed  »  ou  «  d  »  difficile  à  saisir  et  à  répéter  qui  peut  en 
ralentir  l'enseignement;  ensuite,  le  verbe  irrégulier  étant  d'un  usage  propor- 
tionnellement plus  commun  doit  être  mis  plus  en  relief. 

A  côté  du  passé  indéfini  d'un  verbe,  je  présente  toujours  le  présent. 
«  >'ow.  I  see  you.  —  Yesterday.  I  saw  you  ».  Chaque  fois  que  je  fais  répéter 
ces  deux  formes,  je  les  fais  accompagner  d'un  geste:  "  Xow  I  see  you  ",  je  fais 
un  geste  de  la  main  pour  limiter  le  présent  devant  moi.  «  Yesterday,  I  saw 
you  •.,  j'agite  ma  main  fermée  par  dessus  mon  épaule.  L'enfant  comprend 
vite  que  ce  qui  est  derrière  moi  désigne,  pour  ainsi  dire,  le  passé.  Chaque 
fois  (ju'il  emploie  les  deux  formes,  il  répète  les  deux  gestes. 

J'our  enseigner  la  forme  négative,  je  rapproche  les  deux  formes  «  I  do 
not  break  »  et  «  I  did  not  break  ».  Il  faut,  lorsqu'on  les  dit,  appuyer  sur 
le  verbe  en  exagérant  «  I  did  not  birok  »  pour  éviter  l'accouplement  de 
"  did  »  avec  la  forme  passée,   comme  :  <■  1  did  not  brohe  ». 

Les  cas  où  l'on  peut  employer  le  passé  dans  la  vie  de  la  classe  étant  très 
limités,  on  en  arrive  rapidement  à  l'emploi  du  futur.  On  aurait  pu  présenter 
ce  temps  plus  tôt.  même  avant  le  passé  défini,  si  ce  dernier  n'avait  été 
amené  à  suivre  logiquement  le  passé  indéfini.  Le  futur  intéresse  l'enfant.  Il 
est  toujours  avide  de  savoir  ce  qui  va  arriver.  Il  veut  vieillir  vite.  Le  futur, 
c'est  peut-être  aussi  pour  lui  la  fin  de  la  classe,  les  vacances.  D'un  autre  côté, 
le  maître  à  besoin  dès  les  premières  leçons  d'employer  «  to-morrow  »,  «  This 
is  your  exercise  for  to-morrow  ».  f>a  notion  du  futur  est  donc  donnée  presque 
dès  le  début  de  la  Sixième. 

Comme  avec  "  yesterday  »  pour  le  i)assé,  on  enseigne  rapidement  le  futur 
avec  '  to-morrow  ».  L'élève  counaît  déjà  le  futur  de  volonté  à  la  i""''  per- 
sonne. "  1  wiJl  not  open  ->.  Il  n'a  pas  de  difficulté,  si  l'on  a  soin  de  rappro- 
clier  les  deux  formes,  à  saisir  la  différence  entre  «  Shall  you  go. ouf?  »  et 
"  ^Vi]|  you  go  ouf.'  ». 

Ici  jjourrait  s'arrêter  notre  enseignement  des  formes  du  verbe  pour  ex- 
primer la  vie  de  la  classe.  On  a  dit  déjà  qu'on  pourrait  négliger  renseigne- 
ment du  prétérit.  Le  conditionnel  étant  toujours  joint  à  une  idée  du  passé 
poiirraii  subir  le  même  sort.  L'enfant  w  s'y  intéresse  pas  plus  (ju'au  prétérit, 
i'eut-ètre  même  est-ce  une  des  raisons  pour  lesquelles  il  le  confond  souvent 
avec  le  futur  qui  a  toutes  ses  sympathies.  Mais  l'on  est  amené  naturellement  à 
présenter  le  conditionnel  comme  suite  au  futur,  tout  comme  l'on  a  présenté  le 
parfait  comme  suite  au  présent  parfait.  En  outre  le  futur  conjugué  avec 
"  shall  »  et  'I  will  '  se  rapproche  du  conditionnel  avec  "  should  »  et  «  would  ». 

Pour  enseigner  le  conditiomirl,  il  faut  reprendre  le  passé  et  toujours  pré- 
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senler  le  conditionnel  en  soulignant  le  passé  après  «  if  ».  Pour  éviter  la  con- 
fusion du  conditionnel  avec  le  futur,  on  écrit  au  tableau  des  phrases  au  futur 
avec  «  if»  comme  la  suivante  «  If  I  do  not  lislen,  I  shall  be  punished  »  et  on 
écrit  dessous  «  If  I  did  not  listen...  »  la  classe  finit  la  phrase.  Comme  il  con- 
vient autant  que  possible  de  reviser  les  quatre  formes  vues  :  présent,  passé, 
futur  et  conditionnel,  on  les  rapproche  dans  des  formules  presque  identi- 
ques comme  la  suivante  : 

Présent  :  «  AVhat  happens  when  Idrop  a  pièce  of  chalk?  —  It  breaks  ». 

Passé  :  «  AVhat  happened  when  I  dropped  a  pièce  of  chalk?  —  Itbroke  ». 

Futur  :  «  AVhat  will  happen  if  1  drop  a  pièce  of  chalk?  —  It  will  break  ». 

Conditionnel  :  «  AVhat  would  happen  if  I  dropped  a  pièce  of  chalk?  —  It 
would  break  >>. 

Dans  cet  exemple  j"ai  résumé  presque  toutes  les  formes  du  verbe  que  je 
peux  présenter  en  Sixième.  Elles  se  ramènent  donc  au  présent  (ordinaire  et 
forme  progressive),  au  passé  (indéfini  et  défini),  au  futur  (forme  ordinaire  et 
de  volonté  «  I  will  punish  »  et  futur  rapproché  «  I  am  going  to  »),  au  condi- 
tionnel et  à  l'impératif. 

Dans  la  première  partie  de  ce  travail,  j'ai  essayé  de  montrer  que,  pour 
présenter  les  formes  du  verbe,  je  me  suis  moins  soucié  de  l'ordre  suivi  par  la 
fjrammaire  que  de  l'ordre  logique  suggéré  par  les  besoius  dt  la  vie  de  la  classe. 
Dans  la  plupart  des  cas,  j'ai  indiqué  les  moyens  que  j'employais  pour  ensei- 
gner les  formes  du  verbes;  je  voudrais,  pour  terminer,  dire  quelques  mots 
sur  les  exercices  dont  je  me  sers  pour  les  fixer. 

Pour  donner  à  la  méthode  directe  sa  pleine  efficacité,  il  me  semble  qu'on 
a  intérêt,  dès  les  premières  classes,  à  faire  comprendre  à  l'enfant  que  la 
classe  va  agir  et  vivre  devant  lui.  Si  l'on  met  un  livre  entre  ses  mains,  il  le 
regarde,  ce  livre  devient  un  compagnon  pour  lui,  qui  risque  de  le  détourner 
du  maître.  Sans  livre  l'enfant  est  forcé  d'écouter.  La  méthode  purement  orale 
pendant  les  premiers  mois,  sans  livres,  sans  cahiers,  sans  rien  d'écrit  au 
tableau,  me  semble  donner  une  représentation  plus  exacte  de  la  vie.  Pour 
cette  raison,  elle  a  plus  d'intérêt  pour  l'élève.  En  outre,  elle  force  à  une  répé- 
tition plus  fréquente.  Grâce  à  cette  répétition  l'enfant  s'habitue  à  déplacer  le 
verbe  sans  difficulté,  suivant  que  l'on  affirme  ou  que  l'on  questionne.  «  The 
door  is  open.  —  Is  the  door  open?  »  Lorsqu'il  entend  :  «  I  do  not  see. — I  do 
not  understand  »,  <<  do  not  see  »  a  la  valeur  d'un  seul  mot,  et  les  trois  ter- 
mes qui  le  forment  se  présentent  à  son  esprit  indissolublement  liés.  La 
méthode  orale  a  donc  surtout  l'avantage  de  renforcer  la  répétition  des  for- 
nmles  ;  mais  une  fois  cette  méthode  abandonnée  (je  l'ai  appliquée  jusqu'à  la 
forme  progressive  non  conq)rise),  on  ne  cesse  d'employer  le  procédé  de  la 
répétition,  qui  est  un  des  éléments  essentiels  de  la  méthode  directe. 


—  497  — 

Pour  varier  les  exercices  de  répétition,  on  peut  se  servir  des  formes  «  Tell 
me  to  get  up,  —  Tell  me  not  to  get  up  ».  On  habitue  l'élève  aux  formes 
négatives  de  l'impératif.  Si  l'on  fait  jouer  la  scène  par  deux  élèves,  devant 
toute  la  classe,  on  la  rend  encore  plus  vivante.  La  forme  «  Tell  meto  get  up  » 
a  en  outre  l'avantage  d'indiquer  à  l'enfant  une  forme  d'infinitif. 

Plus  tard  on  peut  exercer  l'élève  à  faire  des  phrases  en  lui  posant  une 
question  comme  la  suivante  :  <(  Tell  me  if  the  door  is  open  ».  On  développe 
ainsi  quelque  peu  chez  l'enfant  l'esprit  d'initiative.  Cependant,  en  Sixième, 
il  ne  faut  laisser  l'élève  à  lui-même  que  le  moins  souvent  possible.  Cet 
exercice  ne  devra  donc  s'employer  qu'avec  beaucoup  de  circonspection,  et 
seulement  lorsque  l'élève  sera  familiarisé  avec  la  réponse  à  faire. 

On  a  reproché  à  la  méthode  directe  de  faire  plus  souvent  répondre  la 
classe  par  monosyllabes  que  parler  les  élèves.  On  peut  remédier  à  ce  défaut 
en  se  servant  de  la  formule  :  «  Ask  me  if...  ».  Les  élèves  sont  tenus  de  faire 
des  questions.  Par  la  répétition  fréquente  de  cette  formule,  on  peut  les  habi- 
tuer à  toutes  les  formes  interrogatives.  Ce  sont  surtout  ces  dernières  formes 
que  l'on  doit  s'ingénier  à  faire  répéter.  Dès  qu'on  en  arrive  à  avoir  des  textes 
courts  cà  expliquer,  on  exerce  l'élève  à  mettre  chaque  phrase  à  la  forme  inter- 
rogative  et  à  la  forme  négative.  On  fait  poser  des  questions  sur  des  phrases 
comme  les  suivantes  :  ,«  Fred  writes  his  task  at  home.  —  Who  writes  ?  — 
Fred.  —  What  does  Fred  do  ?  —  He  Avrites  —  Where  does  he  write  ?  At 
home  ».  On  peut  varier  ces  questions  à  l'infini  et  elles  permettent  surtout  de 
répéter  les  différentes  formes  du  verbe. 

Pour  l'enseignement  des  formes  interrogatives  et  négatives,  on  peut  s'aider 
des  exercices  écrits  qui  ne  sont  à  mon  sens  qu'////?  répétition  plus  attentive.  On 
fait  changer  des  phrases  affirmatives  en  phrases  interrogatives  ou  négatives, 
ou  récipro<[uemcnt.  Il  faut  surtout  que  l'élève  entende  ces  dernières  formes: 
mais  il  est  bon  aussi  de  lui  en  faire  voir  d'écrites  et  assez  fréi(ucmment.  On 
peut,  pour  cela,  avoir  des  textes  tout  en  formes  interrogatives  ou  négatives,  que 
l'on  fait  changer  oralement  en  formes  affirmatives.  On  fait  lire  et  répéter  des 
dialogues;  on  a  des  textes  à  compléter  avec  «  do.  does,  ou  did  ». 

Pour  faire  répéter  les  formes  irrégulières  du  participe  passé,  on  l'ait 
changer  au  passif  des  phrases  à  l'actif  :  «  I  drop  a  book.  —  A  book  is  droj)- 
[;ed  by  me  ».  Cet  exercice  a  en  outre  ra\antage  de  familiariser  l'élève  avec 
la  forme  passive  d'un  usage  si  commun  en  anglais. 

Un  procédé  de  répétition  assez  communément  employé  pour  apprendre 
le  verbe,  c'est  la  conjugaison  du  temps  à  toutes  ses  personnes,    comme  : 

.«  I  break,  you  break 

He  breaks,      etc..        » 
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C'est  un  exercice  qui  peut  aboutir  au  psittacisme.  et  Ton  ne  doit  y  avoir 
recours  que  lorsque  Télève  possède  bien  toutes  les  formes  du  verbe  dans  des 
phrases  vivantes.  La  conjugaison  ne  sera  surtout  qu'un  exercice  de  répé- 
tition à  dose  modérée. 

Comme  on  le  voit,  la  répétition  est  la  meilleure  façon  de  fixer  le  verbe. 
Il  s'agit  de  varier  les  procédés  pour  rendre  cette  répétition  efficace. 

Pour  conclure  brièvement  cette  communication,  je  ferai  remarquer  que, 
par  la  méthode  directe,  on  est  arrivé  à  présenter  toutes  les  formes  essen- 
tielles du  verbe.  L'élève,  tout  en  s'intéressant  à  la  vie  de  la  classe,  a  acquis 
une  connaissance  grammaticale  du  verbe  précise  et  féconde.  On  a  donc 
établi  des  fondations  solides  sur  lesquelles  on  pourra  édifu-r  un  enseigne- 
ment plus  complet. 
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DE  L'ENSEIGNEMENT  DU  VERBE  DANS  LES  CLASSES 

DE  DÉBUT. 

Par  -M.  MEADMORE,  professeur  d'anglais  au  Lycée  Condorcet  (Paris). 


I  tune  façon  générale,  renseignement  delà  grammaire,  dans  les  classes 
de  début,  doit  se  dégager  peu  à  peu,  et  méthodiquement,  de  l'ensemble  des 
matières  apprises. 

Une  forme  nouvelle  est  introduite  à  dessein  dans  la  lef-on  du  jour  :  le 
professeur  s'y  arrête,  la  signale;  elle  devient  l'objet  d'une  note  sur  le  cahier 
de  textes,  d'exercices  oraux  et  écrits. 

C'est  dire  que  l'étude  de  la  grammaire  est  subordonnée  à  celle  du  vocabu- 
laire et  s'y  rattache  directement. 

Dans  les  premières  leçons,  en  ce  qui  concerne  la  conjugaison,  il  ne  peut 
être  question  que  du  Présent  de  l'Indicatif,  forme  simple.  Le  maître,  en 
exprimant  les  actes  qu'il  accomplit  sous  les  yeux  des  enfants,  se  sert  naturel- 
lement de  la  première  personne  du  singulier.  Au  bout  de  quelque  temps,  il 
fera  comprendre,  en  nnrjlais,  ce  que  sont  les  trois  personnes  :  une  simple 
mimique,  avec  deux  élèves  pour  comparses,  y  suffira.  Il  montrera  de  même 
la  valeur  des  pronoms  pluriel,  u:e,  you,  they. 

Alors  il  donnera  le  paradigme  d'un  verbe  modèle,  le  fera  répéter  autant 
de  fois  qu'il  faudra  pour  que  la  plupart  [des  élèves  le  sachent.  Il  l'écrira 
ensuite  au  tableau,  le  fera  copier  et  apprendre  à  fond  pour  le  lendemain.  A 
la  leçon  suivante,  on  conjuguera  sur  ce  modèle  quantité  d'autres  verbes  déjà 
employi'^s  maintes  fois  pai-  le  maître  à  la  première  personne. 

Les  formes  négative  et  interrogative  du  Présent  seront  ensuite  abordées. 
L'occasion  s'en  offre  tout  naturellement  dans  le  cours  des  leçons. 

I^  forme  négative  peut  servir  d'antithèse  dans  des  phrases  orales  de  ce 
genre  : 

The  niaster  is  old  ;    —  the  pupil  is  not  old. 

I  hâve  a  chair:  —  you  hâve  not  a  chair. 

Paul  Works  at  scho(»l  :  —  Thomas  does  not  work. 

A  good  peu  writes  well  ;  —  A  bad  pen  does  nol  write  vvell. 

I  open  the  door  —  I  do  not  open  the  window,  etc. 

Pour  ce  <|ui  est  de  I  interrogation,  —  jtierre  d'achoppement  j)Our  nombre 
d'élèves.  —  on  les  y  entraîne  au  moyen  rie  questions  orales  sur  les  objets  ou 
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les  images,  puis  en  appelant  successivement  les  meilleurs  d'entre  eux  à  la 
chaire  et  en  les  invitant  à  poser  eux-mêmes  des  questions  à  leurs  camarades. 

Les  trois  formes,  —  affirmative,  négative,  interrogative,  —  font  l'objet  de 
petits  exercices  écrits  de  permutation  :  des  phrases  affirmatives  dictées  par  le 
professeur  sont  transcrites  sur  copie  sous  la  forme  négative,  ou  sous  la  forme 
interrogative,  etc. 

Tout  cela,  bien  entendu,  sans  Je  secours  du  français,  et  au  moyen  des 
mots  appris  antérieurement. 

Puis  vient  l'étude  de  la  conjugaison  progressive.  La  révélation  en  est  faite 
un  jour  dans  la  description  d'une  image  ou  dans  quelque  petite  scène  fortuite 
de  la  vie  scolaire. 

Ouant  aux  formes  du  Passé  et  du  Futur,  il  nous  paraît  bon  d'en  différer 
l'usage  jusqu'au  jour  où  nous  parlons  du  Temps  et  de  ses  divisions.  Avec  des 
expressions  comme  î/e.s/e/Y/a»/,  the  otherday,  last  tveek,  to-m.orroiv,  the  day  after 
tomori'ow,  next  tveek,  apprises  avec  l'aide  d'un  grand  calendrier  de  bureau,  il 
devient  facile  de  faire  comprendre  le  sens  et  la  portée  des  différents  para- 
digmes employés. 

Nous  épinglons  sur  certaines  images,  déjà  familières  aux  élèves,  des 
bandes  imprimées  portant  l'une  les  mots  Past  tense  —  yesterday,  l'autre  : 
Future  tense  —  to-morrow,  et  nous  décrivons  la  scène  représentée  tour  à  tour 
comme  si  elle  s'était  passée  hier  ou  comme  si  elle  devait  arriver  demain. 

La  grande  affaire,  d'ailleurs,  est  d'aller  lentement  et  sûrement,  de  ne  pré- 
senter qu'un  seul  temps  à  la  fois,  de  revenir  souvent  sur  les  paradigmes 
appris. 

Viennent  ensuite  les  verbes  irréguliers  :  nous  en  faisons  des  listes  en  les 
rapprochant  suivant  l'analogie  de  leurs  transformations  au  Prétériet  au  Par- 
ticipe passé.  Nombreux  exercices  oraux  et  écrits  sur  les  changements  de 
temps,  etc. 

La  Voix  Passive  s'enseigne  facilement  :  deux  élèves  sont  placés  sur  l'es- 
trade; l'un  d'eux  frappe  l'autre  de  plusieurs  légers  coups  de  poing;  d'où  les 
deux  phrases  prononcées  successivement  : 

Henry  beats  Fred, 
Fred  is  beaten  by  Harry. 

Ou  bien,  je  casse  un  bâton  de  craie  : 

/  break  the  chalk, 

The  chalk  is  broken,  etc.,  etc. 

Tout  cet  enseignement  grammatical  élémentaire  se  donne  en  anglais.  Hien 
de  plus  facile,  les  termes  employés  étant  presque  identiques  à  ceux  de  la 


i 
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grammaire  française  :  the  Présent.  Ihe  Pasf,  tlie  Future;  the  affirmative  fo)-nu 
the  interrogative  form  :  the  active  voice,  the  passive  voice,  etc. 

L'enseignement  théorique  est  indispensable  pour  donner  le  relief  voulu  à 
chacune  des  formes  de  la  conjugaison,  en  bien  préciser  la  valeur  et  la  signi- 
fication: mais  il  faut  surtout  compter  sur  lai  pratique  pour  en  rendre  l'emploi 
intuitif  chez  nos  élèves. 

Aussi  doit-on  multiplier  les  occasions  de  se  familiariser  avec  tous  les  ava- 
tars de  cet  être  ondoyant  et  divers  qui  s'appelle  le  Verbe.  Pour  cela,  des 
questions  posées  aux  enfants  len  apparence  au  hasard,  mais  en  réalité  en 
étroite  corrélation  avec  telle  ou  telle  partie  du  programme)  sur  leurs  petites 
affaires  personnelles,  —  pourquoi  un  tel  est  arrivé  en  retard  ce  matin,  pour- 
quoi tel  autre  n'a  pas  remis  son  devoir,  —  ce  que  celui-ci  a  fait  hier  jeudi, 
—  où  celui-là  compte  aller  aux  vacances  prochaines,  etc.;  de  petits  dialogues 
comiques,  des  jeux  où  chacun  a  l'occasion  de  poser  des  questions  ou  de 
répondre  à  celles  d'un  autre,  etc.  :  bref,  de  la  grammaire  vécue,  voilà  qui  con- 
firme et  complète  admirablement  l'enseignement  théorique  des  formes  gram- 
maticales. 
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ENSEIGNEMENT  DU  VERBE  (Débutants). 

Par  M.  R.   OBRY,  professeur  d'anglais  au  Lycée  du  Havre. 


To  be.  —  Premiers  exercices  directs  :  this  is  a  table,  this  is  not  a  door... 
is  this  a  table  ?  You  are  a  boy.  you  are  not  a  girl...  are  you  a  boy  ?  a  girl...  ? 
etc.  Poser  la  question  de  façon  à  amener  une  double  réponse  ;  Are  you  a 
girl  ?  ÎNo.  I  am  not  a  girl.  I  am  a  boy. 

Dès  le  début  Interrogation  mutuelle  :  un  élève  en  interroge  un  autre  —  à 
travers  la  classe  —  disant  d'abord  la  question  puis  le  nom  du  camarade  :  is 
tbe  table  white,  Durand  ?  —  Durand  répond  et  interroge  [un  autre  camarade 
et  ainsi  de  suite.  Cet  exercice  amuse  les  élèves  comme  un  jeu,  force  leur 
attention,  les  habitue  à  employer  les  formes  interrogatives  si  différentes  des 
formes  françaises,  et  permet  au  professeur  de  se  reposer  un  peu. 

Exercices  combinés  avec  les  chifïres  et  how  many  :  how  many  doors 
hère  ?  There  is  one.  Hoav  many  Windows  ?  There  are  four...  et  toujours  Inter- 
rogation  mutuelle. 

Exercices  avec  jours  de  la  semaine  :  I  am  at  school  on  Monday.  1  am  not 
at  school  on  Sunday...  Are  you  at  school...,  etc.  Is  he...  is  Durand  ?  etc.,  et 
toujours  Inlerror/atio}i  mutuelle. 

To  hâve.  —  Premiers  exercices  directs  :  I  hâve  a  book.  I  bave  not  a 
pencil...  hâve  you...  bas  lie?  etc..  Interrogalion  mutuelle  avec  objets  diffé- 
rents, application  aux  jours  de  la  semaine  :  I  hâve  English  on  Monday.  I  bave 
not  English  on  Sunday...  bave  you  ?  bas  he  ?  Interrogation  mutuelle  avec 
French-Arithmetic-Latin.  etc. 

Verbe.  —  Exercices  directs  dabord  :  1  go  to  tbe  window.  I  do  nol  go  to 
the  door,  do  I  go  to  the  door  ?...  Durand,  go  to  tbe  door.  ho  you  go  to  the 
window  ?  .\pplication  aux  jours  de  la  semaine  :  I  go  to  school  on  .Xonday,  I 
do  not  go  to  school  on  Sunday...  do  I  go  to  school  on  Sunday  ?  do  you... 
does  he,  etc.,  et  toujours  Interrogation  mutuelle. 

Application  avec  l'heure  :  do  you  get  up  at  10  ?  do  you  go  to  bed  at  G  ? 
Poser  souvent  la  question  ainsi  de  façon  à  frapper  davantage  lesprit  (la  classe 
entière  rit  quand  un  élève  se  trompe).  Exiger  la  double  réponse  :  No,  sir,  I 
do  not  get  up  at  10,  but  I  get  up  at  7.  qui  par  sa  longueur  constitue  un  exer- 
cice d'assouplissement  et  liabitue  Télève  à  mettre  un  ton  naturel  et  rivant 
dans  sa  réponse. 
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Exercices  avec  la  phrase  série  :  On  Monday  at  8.  I  go  to  the  school-room, 
I  coine  in,  I  take  off  my  cap,  I  sit  down,  I  put  my  books  on  Ihe  table,  I  open 
my  book.  I  say  my  lesson.  I  write  ;  at  9.  I  shut  my  book,  I  get  up.  I  take  my 
cap.  I  go  oui.  Cette  phrase  est  jouée  ou  mimée  par  un  élève.  Les  autres  re- 
prennent en  chœur  :  he  goes  to  the  school-room.  he  comes  in.  he  takes  off 
his  cap....  etc. 

Exercices  oraux  et  écrits  :  ^lettre  cette  phrase  négativement;  la  mettre  aux 
différentes  personnes. 

Exercices  avec  l'Imorje.  —  J'ai  depuis  longtemps  abandonné  les  tableaux 
muraux  qui  m'onl  toujours  paru  morts,  ne  prêtant  qu'à  des  descriptions  : 
this  is...  there  is.  etc..  mais  incapables  d'enseigner  le  verbe,  le  mouvement, 
la  vie.  Je  les  ai  remplacés  avantageusement  par  une  collection  de  ces  his- 
toires sans  paroles  très  amusantes  qu'on  trouve  dans  "  Mon  Journal  ".  A 
l'aide  du  pantographe  j'ai  agrandi  ces  dessins  de  façon  à  leur  donner  les 
dimensions  0"',tjoXO"',oO.  Je  les  ai  coloriés  pour  les  rendre  plus  visibles. 
Je  commence  généralement  par  l'histoire  du  charcutier  :  X''  1.  Un  charcutier 
ouvre  son  armoire,  et  voit  deux  rats  qui  mangent  ses  saucisses  ;  >'"  2.  Il 
prend  son  chat,  très  maigre  ;  X"  3.  Il  met  son  chat  dans  l'armoire  :  N"  4.  Il 
revient,  ouvre  l'armoire  :  plus  de  rats...  [dus  de  saucisses...  mais  un  énorme 
chat.  Le  vocabulaire  de  l'histoire  ne  comporte  que  des  mots  pouvant  s'ensei- 
gner directement  :  rats,  pork,  butcher,  toeat,  sausages,  toopen,  tosee.angry, 
to  take.  cat,  thin.  to  put.  to  shut.  astonished.  L'histoire  me  permet  de  faire 
intervenir  les  mots  interrcjgalifs  wliere,  wliat,  why,  liow  much.  how  many, 
how.  how  far.  how  long,  who,  et  les  formes  interrogatives  :  is?  bas?  does? 
do  ?  are  ?  how  !  EInlerrof/alion  mutuelle  devient  de  |)lus  en  plus  intéressante  : 
how  niany  rats  in  the  cupboard.  why  is  the  pork-butcher  angry?  Who  eats 
the  rats  ?  etc. 

Exercices  oraux  ou  écrits  :  rejjroduire  les  questions,  en  inventer  de  nou- 
velles, ou  encore  faire  des  questions  commem.ant  |)ar  do,  does.  why,  etc. 
Faire  le  jilus  grand  nombre  de  questions  commençant  })ar  does,  par 
where,  etc.  Ces  exercices  qui  ressemblent  beaucoup  à  des  jeux  surexcitent 
l'imagination  des  élèves  et  développent  leur  émulation. 

U'  Passé  de  "  tohe  ».  —  Exercices  combinés  avec  les  jours  :  I  was  at  schol 
lasl  .Monday.  I  was  not  at  school  last  Sunday...  were  you  ?  was  he  .'  etc.  Inter- 
rogation mutuelle. 

Passe  de  <>  to  hare  <>.  —  Exercices  combinés  avec  les  jours  :  I  had  an 
English  lesson  last  Monday,  I  had  no  Englisli  lesson  last  Sunday,  had  you  .* 
Jiiteî'7'Of/ation  mnliief/f  n\ec  French,  Latin,  etc. 
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Passé  du  Verbe. —  De  même  que  je  commence  toujours  par  les  verbes 
irréguliers  qui  forment  le  fonds  de  la  langue  et  sans  lesquels  on  ne  peut  dire 
deux  mots,  de  même  je  commence  toujours  par  le  «  preterite  »,  si  contraire  à  la 
conjugaison  française.  J'ai  depuis  longtemps  observé  que  si  on  enseigne 
d'abord  la  forme  I  hâve  written,  I  hâve  played,  hâve  you  written?  hâve  you 
played  ?  etc.,  cette  forme  paraît  si  facile  aux  élèves  (étant  calquée  sur  le  passé 
indéfmi  français)  quils  la  retiennent  trop  bien,  et  plus  tard  ne  peuvent  se 
mettre  dans  la  tête  la  forme  I  wrote,  Idid  not  wrile,  I  played,  Idid  not  play, 
etc.  Pour  leur  inculquer  cette  forme  évidemment  très  difficile  du  «  preterite  », 
j'ai  recours  à  de  nombreux  exercices  mécaniques. 

Je  reprends  la  phrase  série  indiquée  plus  haut  :  I  go  to  the  school-room, 
I  come  in,  I  take  oft"  my  cap,  I  sit  down,  etc. 

Je  la  fais  mettre  au  passé  alfirmatif  :  Last  Monday  I  went  to  the  school- 
room,  I  came  in,  I  took  ofT  my  hat,  etc. 

Je  la  fais  mettre  au  passé  négatif  :  Last  Sunday  I  did  not  go  to  the  school- 
room,  I  did  not  come  in,  etc. 

Je  fais  faire  l'emploi  simultané  des  deux  formes  :  Last  Monday  I  went  to 
the  school-room,  last  Sunday  I  did  not  go  to  the  school-room,  etc. 

Je  fais  le  plus  possible  d'exercices  d'ensemble,  je  pose  les  questions  de 
façon  à  amener  une  réponse  affirmative,  puis  une  réponse  négative  :  Did  you 
go  to  the  school-room  last  Monday  ?  —  Yes,  we  did.  Did  you  go  tothe  school- 
room  last  Sunday...  No,  we  did  not  go...  Je  fais  même  des  sortes  de  chœurs; 
une  partie  de  la  classe  est  chargée  de  répondre  afïirmativement,  l'autre  néga- 
tivement et  vice  cerm. 

Je  fais  les  mêmes  exercices  avec  tous  les  verbes  sur  to  get  up,  to  go  to 
bed,  to  Write,  etc. 

11  faut  que  les  élèves  arrivent  mécaniquement  à  dire  :  1  got  up  at  7,  I  did 
not  get  up  at  10  ;  I  wrote,  I  did  not  write  ;  I  spoke,  I  did  not  speak  :  I  came, 
I  did  not  come;  I  took,  I  did  not  take  ;  etc.,  etc. 

Pour  la  forme  interrogative,  les  élèves  s'y  sont  habitués  à  l'aide  de  Vin- 
terrogation  mutuelle  que  naturellement  je  fais  mettre  en  pratique  après 
chaque  exercice. 

Exercices  avec  l'imaf/e.  —  Je  reprends  alors  mon  image  citée  plus  haut. 
Je  raconte  et  fais  raconter  l'histoire  du  charcutier  au  prétérit.  Je  fais  refaire 
avec  les  mots  interrogalifs  where,  what,  why,  how  much,  etc.,  toutes  les 
questions  au  i)rétérit. 

J'ai  oublié  de  dire  qu'au  fur  et  à  mesure  que  toutes  ces  phrases  contenant 
des  formes  verbales,  des  interrogations,  etc.,  étaient  apprises  et  sues,  je  les 
faisais  recopier  comme  autant  de  phrases  types  sur  un  carnet  de  notes  ayant 
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la  forme  dune  grammaire,  avec  les  divisions  habituelles  et  familières,  mais 
ne  contenant  que  des  pages  blanches. 

Le  Futur  de  «  to  be  ».  —  Mêmes  procédés  avec  les  jours  :  I  shall  be  at 
school  next  Monday.  I  shall  not  be  at  school  next  Sunday...  Interrogation 
mutuelle. 

Jx  Futur  de  «  to  hâve  ».  —  De  même  avec  les  jours  :  I  shall  hâve  English 
next  Monday,  I  shall  not  hâve  English  next  Sunday...  Interrogation  mu- 
tuelle. 

Le  Futur  du  Verbe.  — Mettre  au  futur  la  phrase  série  :l  shall  go  to.  the 
school-room  next  Monday.  I  shall  come  in,  I  shall  take  ofTmy  cap,  etc.  I  shall 
not  go  to  the  school-room  next  Sunday,  etc.  Interrogation  mutuelle. 

Le  Conditionnel-  —  Exercices  avec  phrases  complètes,  notées  ensuite  sur 
le  carnet  de  grammaire  : 

I  should  be  punished  if  I  did  not  know  my  lesson. 

He  would  be  —     lie  —  his. 

Etc.,  etc. 

1  should  hâve  10  marks  il  I  knew  my  lesson. 

Etc.,  etc. 

I  should  go  the  play-ground  if  it  was  9,  10,  etc. 

Etc.,  etc. 

Exercices  :  mettre  négativement,  compléter  avec  dos  conditions  ditTé- 
rentes.  Ex.  : 

I  should  play  if  it  was  10,  if  I  knew  my  lesson.  if  it  was  Thursday,  Sun- 
day. if  I  had  marbles,  toys.  etc.  , 

Valeur  de  l'Infinilif.  —  Dès  le  début  —  avant  le  passé  —  pour  éviter  les 
fautes  hélas  !  tro[)  communes  for  to  writo,  for  lo  eat,  etc.,  je  fais  des  exer- 
cices combinés  avec  le  verbe  to  icant  (voir  page  o06)  I  want  a  peu  to  wrilc 
on  my  exercise  book.I  do  not  want  a  peu  to  write  on  the  blackboard.  I  want 
a  fork  to  eat  my  méat.  I  do  not  want  a  spoon,  etc.  Application  avec  Inter- 
rogation uiulurlli'. 

Au.riliaire.s  ran,  must.  —  Dès  le  début,  j'emploie  can  et  couhl.  On  ferme 
la  porte  h  clef  :  Can  you  open  the  door?  I  can,  yoji  cannot...  et  a|)plication 
très  f;icile  avec  can  you  s|)eak  French.  English,  (ierman,  etc.  interrogation 
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mutuelle.  Application  avec  l'histoire  du  charcutier  :  Can  he  open  tlie  cup- 
board...  can  the  rats  eat  the  sausages  ?  can  the  rats  eat  the  cat  ?  etc.  De 
même  au  passé  :  could  the  cat  eat  the  rats?  etc. 

must  :  I  must  go  to  school  on  Monday.  I  must  not  go  to  school  on 
Sunday...  Interrogation  mutuelle. 

Forme  progressive.  —  Je  ne  l'emploie  pas  dès  le  début  ;  j'ai  remarqué 
que  les  élèves  formés  par  des  gouvernantes  conservent  longtemps  l'habitude 
d'employer  cette  forme  à  tort  et  à  travers,  par  paresse  ou  par  ignorance  :  de 
même  qu'en  Angleterre  les  enfants  en  font  un  emploi  fautif  aussi.  J'estime 
qu'il  vaut  mieux  prévenir  les  fautes  que  d'avoir  à  les  corriger  ensuite.  Quand 
les  élèves  sont  maîtres  de  la  forme  he  reads.  he  does  not  read,  does  he 
read,  alors  seulement  je  leur  fais  connaître  et  noter  la  forme  he  is  reading, 
he  is  not  reading,  is  he  reading.  Alors  seulement  je  leur  fais  substituer  — 
dans  les  histoires  ou  dans  les  phrases  vues  —  les  formes  progressives  cor- 
rectes, par  exemple  dans  l'image  du  charcutier  :  the  rats  are  eating  the 
sausages,  the  rats  were  eating  the  sausages... 

Le  Passif.  —  Pour  les  débutants  le  passif  n'est  que  le  verbe  to  be  suivi 
du  participe  passé.  Je  me  borne  à  faire  quelques  exercices,  tirés  des  classes 
élémentaires.  Mettre  au  passif  :  the  rats  eat  the  sausages,  the  rats  ate  the 
sausages  =  the  sausages  are  eaten  by  the  rats,  Ihe  sausages  were  eaten  by 
the  rats...  etc. 

îdiotismes  de  c  to  he  ».  —  Le  verbe  to  want  qui  ma  servi  au  début  à  faire 
des  exercices  sur  la  valeur  de  l'infinitif  me  sert  aussi  à  faire  comprendre  les 
idiotismes  de  to  be  dès  le  début. 

Wlien  I  am  thirsty  I  want  to  drink. 

—  hungry      —    to  eat. 

—  sleepy        —    to  sleep. 

—  cold  —    to  put  on  niy  overcoat. 
— .       hot  —    to  take  ofi  mv  coat. 
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DE  L'ENSEIGNEMENT  DE  L'EMPLOI  DES  MODES  ET  DES  TEMPS 
EN  IP  ET  IIP  ANNÉES  SECONDAIRES  DES  LYCÉES  DE  JEUNES  FILLES 

Par  yi"^^  LANDOLPHE.  professeur  au  Lycée  Lamartine  (Paris). 


To  haïr  leaiii  anything  is  a  training  in  failure. 

H.-G.  Wells. 
-Mankind  la  the  Making. 

Dans  celte  courte  étude,  je  me  mets  au  point  de  vue  dune  2"'  année  nor- 
male, cest-à-dire  délèves  qui  ont  fait  de  l'anglais  en  deuxième  et  en 
troisième  années  préparatoires  et  en  première  année  secondaire,  qui  possèdent 
un  certain  vocabulaire,  qui  savent  Findicatif  dun  verbe  anglais  sous  les  trois 
formes  :  affirmative,  négative  et  interrogative  et  qui  sen  servent  dune  façon 
à  peu  près  correcte. 

En  2«  année,  nous  passons  le  mois  d'octobre  à  réviser,  à  réduire  les  diffi- 
cultés au  minimum,  et  en  novembre  nous  commençons  à  les  attaquer 
bravement, 

Je  ne  suis  pas  partisan  de  la  théorie  du  moindre  cfîort:  nous  avons 
à  faire  à  des  jeunes  filles  qui  ont  lu  le  Cid,  Iphigénie,  qui  lisent  Horace,  les 
Plnkleurs,  les  Femmes  savantes,  ce  ne  sont  plus  des  bébés. 

.le  suis  d'avis  qu'il  est  bon  de  donner  les  règles  aussi  brèves,  aussi  précises 
que  possible  dans  la  lamjne  maternelle,  ce  qui  prive  les  moins  fortes,  ou  les 
plus  paresseuses  (Il  s'en  trouve  toujours  parmi  2o  élèves)  du  prétexte 
de  dire  «  je  n'ai  pas  compris  '.  Puis  la  règle,  donnée  uw  à /a  fois,  nous 
passons  tout  de  suite  à  l'application. 

Ex.  :  1°  en  anglais  le  participe  j»résent  se  forme  en  ajoutant  ing  à  linfi- 
nitif,  règle  sans  exception. 

Je  fais  répéter  la  règle  par  une  élève  de  force  moyenne,  jiuis  par  une  des 
plus  faibles  de  la  classe,  ensuite,  chacune  à  tour  de  rôle  donne  un  exemple, 
rcading,  ivriting,  saying,  doiiig,  etc. 

2°  Le  présent  de  l'indicatif  ressemble  toujours  à  linfinitif  excepté  dans  Je 
vrrlie  to  be,  I  go.  1  tain\  I  make,  I  kno/c. 

La  S*"  personnt-  du  singulier  pn-nd  s. 

She  goes.  she  tnkes,  she  makes,  she  knows. 

Ces  exemples  me  permettent  de  faire  ajnstaler  en  passant  combien  les 
verbfs  ;iii-l;iis  -(.iii  |)lus  faciles  que  les  verbes  français. 
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3"  Le  prétérit  anglais  n'a  ]ias  de  désinences  :  quand  on  sait  la  première 
personne  on  sait  tout  le  temps.  Ex.  I  Kent,  he  wenl.  she  ueiii.  ice  wenf.  etc.  1 
did.  he  did.  etc. 

4°  après  do  et  did.  employés  comme  auxiliaires  de  négation  et  d'interroga- 
tion  au  présent  et  au  prétérit  de  l'indicatif,  on  emploie  l'infinitif  sans  to. 

1  do  not  bioir  —  /  did  not  corne. 

Do  you  know  ?  Did  yon  corne  ? 

o°  L'impératif  se  forme  de  Tinfinitif.  règle  sans  exception. 

Let  me  make.  —  Let  us  take.  —  Say. 

G"  Tous  les  verbes  qui  viennent  du  français  ou  du  latin  sont  réguliers  en 
anglais. 

/  invited.  She  accepted.  They  preferred. 

Après  ce  déblayage  ou  travail  préliminaire,  en  novembre  nous  disons  : 

1"  To  est  la  marque  de  l'infinitif:  après  toutes  les  autres  prépositions  on 
emploie  le  participe  présent  ou  \e  participe  parfait. 

Ex.  :  I  was  praised  for  knowing  my  lesson. 

She  was  blamed  for  having  lost  lier  book. 

Vse  are  tired  witli  having  played  lawn  tennis. 

N.-B. — Ne  pas  confondre  avec  "  we  are  tired  of  playing  ".  mais  les 
nuances  des  prépositions  n'entrent  pas  dans  mon  sujet. 

Les  exemples  sont  maintenant  des  phrases,  chaque  élève  doit  en  composer 
une  et  l'émulation  entre  en  jeu. 

2°  Lorsque  l'action  se  prolonge  ou  se  répète,  on  emploie  le  participe 
]»résent. 

Ex.  Go  on  readinfj.  I  pire  fer  talking.  Stop  ruiming  et  ainsi  de  suite  pour 
les  modes  ou  les  temps  dont  l'emploi  diffère  dans  les  deux  langues. 

Une  fois  par  semaine  les  élèves  récitent  les  temps  principaux  de  dix 
verbes  irréguliers  et  s'interrogent  mutuellement. 

Une  fois  par  mois,  je  fais  faire  cinq  phrases  par  écrit  en  classe:  j'en  dicte 
trois  en  français  qu'elles  doivent  traduire,  et  j'en  laisse  deux  à  l'initiative  des 
élèves:  j'emporte  les  copies  qui  me  permettent  de  voir  si  la  grande  majorité  a 
compris  avant  d'aller  plus  loin. 

Au  troisième  trimestre,  je  fais  apprendre  TJte  Village  Blacksmilh  de 
L<»ngfellow  —  ce  morceau  est  un  trésor  de  mots  en  ing,  participes  présents  et 
adjectifs  verbaux,  et  il  fournit  des  exemples  de  l'infinitif  sans  to.  et  du  corn- 
pl-^menl  intercalé. 
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Ex.  :  Yoii  can  hear  liis  bellows  blow.  — 
He    hears   liis  daughter's   voice. 
Singing  in  the  village  choir. 
And  it  makes  his  lieart  rejoice.  — 

Dans  les  lycées  de  jeunes  filles,  nous  avons  trois  leçons  par  semaine  de 
cinquante-cinq  minutes;  je  crois  quil  est  bon  d'employer  la  moitié  dune 
leçon,  1/6  du  temps,  à  donner  en  2"^  année  une  solide  base  grammaticale  qui 
permettra  d'avancer  en  3*^  d'un  pas  rapide  et  sûr. 

Après  cet  entraînement  méthodique  en  1"  année,  les  élèves  peuvent  en 
3^,  faire  des  rédactions  —  lettres  de  jour  de  l'An,  petits  récits,  compte- 
rendus  de  lectures;  —  j'en  fais  faire  une  par  quinzaine,  je  compte  strictement 
les  fautes  de  verbes,  mais  je  mets  hietx  en  marge,  ce  qui  relève  la  note,  pour 
les  tournures  idiomatiques.  Il  est  ditficile  d'obtenir  des  Parisiennes  d'em 
ployer  le  Prétérit  anglais,  au  lieu  du  Passé  Indéfini  français,  lorsqu'elles 
racontent, 

Ex.  :  Yesterday  I  K-ent  shopping  with  my  mother. 

Dans  les  textes  lus  nous  signalons  les  difficultés  de  construction,  et  je 
fais  construire  aux  meilleures  élèves  des  phrases  analogues. 

Le  joli  poème  de  Tennyson.  Laôx^  Clare,  qu'elles  apprennent  avec  grand 
plaisir,  est  un  trésor  'de  syntaxe. 

Ex.  :  Pour  les  futurs  qui  expriment  la  volonté  de  la  personne  qui 
parle. 

»  I  irill  speak  ont,  for  I  dare  not  lie  ». 

"  And  he  shall  hâve  it,  the  lady  replied. 

Pour  résumer,  voici  les  procédés  dont  je  me  sers  en  2''  et  en  3"-  années 
secondaires  : 

1"  Donntn"  la  règle  précise  en  langue  maternelle; 

2°  Donner,  puis  faire  trouver  des  exemples  ; 

3"  Trouver  l'application  des  règles  dans  les  poésies  apprises; 

4°  Signaler  avec  soin  les  tournures  idiomatiques  dans  les  textes  lus; 

o°  Les  faire  employer  dans  les  rédactions. 

Grâce  à  ces  procédés,  une  élève  de  la  bonne  moyenne  de  la  classe 
entrera  en  4^  année  capable  de  lire  avec  plaisir  et  de  s'exprimer  correcte- 
ment [lar  écrit. 

Les  succès  que  mes  élèves  ont  eus  dans  les  différents  exameiis  et  dans 
les  concours  en  s^)nt  la  preuve. 
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NOTE    SUR   L'ENSEIGNEMENT  DE   LA    FORME   PASSIVE 

EN    ANGLAIS. 

Par  M.  FEIGNOUX,  professeur  danglais  au  Lvcée  Janson-de-Sailly  (Paris). 


La  forme  passive  est,  en  anglais,  une  des  plus  fré(juenles  ;  c'est  une  de 
celles  qui  caractérisent  le  mieux  le  génie  de  la  langue.  Il  convient  donc 
d'en  aborder  l'étude  précise  et  méthodique  le  plus  tôt  possible.  Pas  avant, 
cependant,  que  l'élève  n'ait  acffuis  la  possession  effective  des  formes  actives 
du  verbe  —  (ou  tout  au  moins  de  deux  temps  simples  :  le  présent  et  le  pré- 
térit, et  d'un  temps  composé  :  le  passé  indéfini),  —  et  des  formes  des  pro- 
noms personnels  et  interrogatifs.  Ces  matériaux  nous  sont  en  eflet  indis- 
pensables pour  expliquer  le  mécanisme  de  la  forme  passive,  et  pour. exercer 
les  élèves  à  l'appliquer. 

C'est  donc  dès  la  première  année  d'études,  en  Sixième,  mais  pas  avant  la 
seconde  moitié  de  l'année  scolaire,  que  nous  commençons  à  étudier  la  forme 
passive.  Sans  doute,  aujtaravant,  et  à  différentes  reprises,  la  vie  de  la 
classe  nous  a  obligés  à  employer  cette  forme.  Il  nous  aurait  été  difficile,  par 
exemi>le,  d'éviter  des  ])hrases  telles  fjue:  William  is  punished  (ou  rewardedj. 
The  door  is  sliut  ;  open  it.  —  Your  tasks  are  well  written.  —  Your  exercise 
is  not  done,  etc.  INous  n'avons  pas  cherché  à  les  écarter.  Nous  avons  traité  ces 
participes  passés  (punished,  shut,  etc.)  comme  des  attributs,  et  les  élèves 
n'ont  pas  eu  plus  de  peine  à  comprendre  :  «  William  is  punished  »  que 
('  William  is  lazy  ».  Nous  aurions  même  cherché  de  propros  délibéré,  si  la 
vie  de  la  classe  ne  nous  les  avait  imposées,  à  faire  intervenir  de  temps  en 
temps,  et  très  discrètement,  dans  la  conversation  et  les  dictées,  ([uelques- 
unes  de  ces  formes  jtassives,  d'une  compréhension  facile  et  en  quek[ue  sorte 
immédiate,  afin  d'y  habituer  insensiblement  l'élève,  et  d'en  amorcer  l'étude 
méthodique. 

Toute  proposition  dont  le  verbe  est  transitif  comi>orle  trois  éléments 
principaux  :  une  action,  un  <'  agent  ».  un  t<  patient  ».  La  forme  active  consi- 
dère l'action  comme  «  agie  »,  elle  place  l' i'  agent  »  au  premier  plan  ;  elle 
en  fait  le  sujet  du  verbe.  Et  l'idée  n'est  complètement  exprimée  que  lorsque 
on  a  vu  passer  en  (iueh|ue  sorte  l'action  de  1'  »  agent  »  sujet  au  «  patient  " 
complément.  —  Dans  la  forme  passive  au  contraire  l'action  est  considérée 
comme  "  subie  »  :  c'est  le  «  patient  »  qui  passe  au  premier  plan  et  devient 
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le  sujet  de  la  phrase.  Cesl  la  constatation  d'un  état,  et  quand  letat  expri- 
mé par  le  verbe  a  été  attribué  au  «  patient  »  sujet  de  la  phrase,  l'idée  peut 
être  considérée  comme  complète.  Dans  bien  des  cas  «  lagent  ->  disparaît  de 
la  scène  ;  quand  il  reste  en  scène,  il  est  relégué  à  l'arrière  plan.  C'est  gram- 
maticalement un  complément  indirect,  précédé  en  anglais  par  la  préposition 

Quand  nous  abordons  l'étude  de  la  forme  passive,  ce  cjui  est  nouveau 
pour  les  élèves,  habitués  aux  formes  actives,  c'est  ce  rôle  effacé  de  l'agent, 
c'est,  par  suite,  le  sens  de  la  préposition  by  :  il  convient  donc  d'insister  sur 
ce  point.  Sans  doute  le  mot  by  peut  netre  pas  inconnu  des  élèves.  Ils  ont 
eu,  imr  exemple,  des  leçons  à  apprendre  «  by  heart  )',  mais,  pour  leur  faire 
comprendre  cette  expression,  nous  n'avons  pas  cherché  à  en  isoler  les  termes, 
nous  lavons  présentée,  en  cjuclque  sorte,  synthétiquement,  comme  un  seul 
mot.  De  même,  ils  comprennent  des  expressions  comme  :  «  Put  by  your 
books...  ^Villiam  is  sitting  by  me...  Do  your  exercises  by  yourselves  ». 
Mais  ils  ne  peuvent  connaître  le  sens  du  moi  by  lorsqu'il  indique  r«  agent  », 
puisque,  aussi  bien,  ce  sens  est  intimement  lié  à  la  forme  passive  dont  nous 
sommes  précisément  en  train  d'aborder  l'étude. 

Parlant  du  connu  ]iour  expliquer  l'inconnu  nous  énonçons  donc  d'abord 
une  phrase  à  la  forme  active,  par  exemple  :  (>  The  teacher  punishes  Edward 
every  day.  »  —  Puis  nous  nous  efforçons  d'isoler  1'  «  agent  »,  de  le  mettre  en 
relief.  Nous  y  arrivons  aisément  au  moyen  de  questions  :  (  W/io  punishes 
Edward  every  day  ?  Is  it  his  father  ?  his  mother  ?  is  il  William  '?  »  Nous 
écartons  toutes  ces  hyj^othèses,  ou  plutôt  nos  élèves  les  écartent  eux-mêmes  : 
«  His  father  and  his  mother  are  too  fond  of  him  :  they  never  punisli  him. 
do  Ihey  ?  etc.  »  Inutile  d'insister  sur  la  forme  v)vante.  humoristi([ue.  qu'on 
peut  donner  à  ces  interrogations,  et  le  proht  qu'on  en  peut  tirer  pour  faire 
reviser,  comme  en  se  jouant,  quel([U€Ls  mots  et  tours  essentiels.  —  Après  un 
certain  nr)mbre  d'éliminations,  reste  "  the  teacher  ».  .linsiste.  .le  m'étends 
sur  la  sévérité  du  maître,  j'en  cite  (|ucl(pjcs  exemples  ;  les  élèves  j)rotestent 
ou  approuvent,  avec  plus  ou  moins  de  sincérité  et  d'énergie,  suivant  leur 
caracU''re  ou  leur  qualité.  Quand  il  est  bien  avéré  que  «  the  teacher  «  est 
seul  capable  d'avoir  puni  Edward.  f|uand  il  se  dresse  dans  l'esprit  des  élèves  * 
connue  1'  "  agent  responsable  »,  je  reviens  à  la  phrase  active  :  «  The  teacher 
punishes  Edward  every  day  »,  et  j'ajoute  lentement,  en  scandant  les  syllabes, 
en  mettant  tout  en  oeuvre,  geste,  attitude,  intonation.  |)our  faire  sentir  à 
l'élève  (jue  nu's  paroles  sont  d'une  inqjortance  capitale  :  ■<  Tliis  is  the  same 
as  :  Edward  is  punishff/  by  the  teacher  every  day.  » 

.le  réfM'te  la  phrase  plusiciirs  fois,  je  la  fais  répéter  isolément,  puis  en 
chœur,  .l'insisté  particulièrement,  bien  entendu,  sur  la  finale  cd  de  [)unishcd 
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et  sur  le  mot  by.  Puis  je  tais  une  contre-épreuve  :  je  m'assure  que  les  élèves 
comprennent  les  rôles  nouveaux  que  jouent  les  termes  de  la  phrase  active 
dans  la  phrase  passive.  Je  commence  par  lélément  vraiment  nouveau  de  la 
phrase:  le  mot  by,  et  je  reprends  sous  une  autre  forme  les  questions  que  j'ai 
posées  tout  à  l'heure  ou  des  questions  analogues  :  «  By  whom  is  Edward 
punished  every  day  ?  Is  it  by  his  molher  ?  by  his  father  ?  by  William  ? 
etc.  ».  Bref  je  mets  tout  en  œuvre  pour  suggérer  la  réponse  «  by  the  teacher  >■. 
Je  puis  encore,  pour  plus  de  sûreté,  multiplier  les  exemples,  faire  un  rappel 
de  ces  formes  passives  vues  de  loin  en  loin  depuis  le  début  de  l'année 
et  sur  lesquelles  nous  n'avions  pas  insisté,  et  les  faire  suivre  pour  la  première 
fois  du  nom  de  l'agent  précédé  de  by.  De  la  phrase  :  «  Your  exercise  i&well 
written  ».  que  j'ai  eu  occassiondedire  maintes  fois,  je  tirerai:  «  Yourexercise 
is  wrilten  by  you,  not  by  me  »  en  opposant  toujours,  comme  je  l'ai  fait  précé- 
demment, le  nom  de  l'auteur  réel  de  l'action  à  la  désignation  d'une  personne 
qui  y  est  manifestement  étrangère. 

L'exemple  que  je  viens  de  citer  montre  que  je  ,ne  répugne  nullement  à 
emprunter  mes  exemples  aux  verbes  irréguliers.  On  pourrait  même  soutenir 
qu'on  a  tout  avantage  à  préférer  les  formes  irrégulières  aux  régulières. 
D'abord  elles  sont  de  beaucoup  les  plus  fréquentes,  et  l'on  ne  saurait  négliger 
aucune  occasion  d'exercer  les  élèves  à  les  manier,  à  «  jongler  avec  elles  ».  Eu 
second  lieu,  dans  la  plupart  des  verbes  irréguliers,  la  voyelle  du  radical  se 
trouvant  modifiée  au  participe  passé,  cette  forme  a  un  aspect,  un  son  et  en 
quelque  sorte  une  personnalité  tout-à-fait  particuliers,  si  bien  qu'il  est 
impossible  de  la  confondre  avec  l'infinitif.  En  employant  des  formes  irré- 
gulières, j'éviterai  la  finale  ed,  que  nos  élèves  ne  perçoivent  et  ne  prononcent 
qu'avec  difficulté.  Je  ne  serai  pas  obligé,  pour  la  faire  percevoir,  de  l'exagérer, 
d'enseigner  une  prononciation  presque  inexacte,  d'interrompre  mon  explica- 
tion, de  disperser  l'attention  de  mes  élèves,  que  j'ai  besoin  d'avoir  tout  entière 
concentrée  sur  le  mécanisme  de  la  forme  passive,  en  insistant  sur  la  pro- 
nonciation de  cette  finale.  Quand  enfin  ils  se  seront  assimilé  les  phrases  qui 
serviront  à  ma  démonstration,  ils  auront  le  sentiment  que  c'est  un  participe 
passé  qu'il  faut  employer  après  le  verbe  to  be  et  non  un  infinitif.  Ils  pour- 
raient comprendre,  répéter  et  retenir  :  «  I  am  punish  »  au  lieu  de  «  I  am 
punished  ».  Ils  ne  pourront  comprendre,  répéter  et  retenir  «  My  exercise  is 
do  »  pour  «  My  exercise  is  dotte  »  (1  ). 

Pour  vérifier  si  l'explication  est  comprise,  j'emprunterai  donc  un  exemi)le 

<1)  Je  pourrais  il  est  vrai,  pour  arriver  au  même  but,  me  servir  de  verbes  dont  le  rathcal 
se  termine  par  une  dentale  ipermitted,  corrected,  defendedi  mais  outre  (]uc  ces  verbes  ont 
en  général  avec  le  français  une  ressemblance  qui  appelle  la  traduction,  combien  sont 
connus  des  élèves,  au  moment  où  nous  commençons  l'étude  de  la  forme  passive  ? 
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à  un  verbe  fort  :  «  The  teacher  reacls  the  dictation  every  day...  This  is  tlie 
same  as  :  The  dictation  is  read  by  the  teacher.  »  Et  je  procéderai  pour  celte 
phrase  comme  ])(iur  la  plirase  :  c  The  teacher  punishes  Edward  every  day,  » 
dans  laquelle  le  verbe  est  régulier. 

Le  sens  du  mot  by  étant  bien  saisi,  l'équivalence  des  deux  formes  bien 
reconnue,  le  mécanisme  de  la  transformation  bien  compris,  il  me  reste  à 
résumer  et  à  conclure.  J'écris  au  tableau  la  forme  active,  et  je  dis  :  «  This  is 
the  active  form  ».  J'écris  au-dessous  la  forme  passive  en  disant  :  «  This  is 
the  passive  form  »,  et  j'ajoute  :  «  The  meaning  is  the  same,  but  the  forms 
are  différent.  »  J'écris  ainsi  plusieurs  exemples,  je  m'assure  par  des  questions 
répétées  :  «  Which  is  the  active  form  ?  Show  me  the  passive  form  »,  qu'on 
sait  distinguer  les  deux  formes,  je  fais  lire  isolément,  et  en  chœur. 

Immédiatement  après  avoir  ainsi  insisté  sur  l'équivalence  des  deux  formes, 
je  fais  prendre  la  plume  aux  élèves,  et  je  leur  donne  à  mettre  au  passif  des 
phrases  actives,  très  simples,  dont  le  sens  leur  est  connu.  Faisant  d'une 
pierre  deux  coups,  j'ai  soin  de  faire  de  cet  exercice  de  conjugaison  un  exer- 
cice de  révision  pour  les  formes  des  pronoms  personnels, 

/  like  you  :  —  You  are  liked  by  me 

lie  breaks  ail  bis  pencils.  —  AH  his  pencils  are  broken  hy  him. 

Comme  il  fallait  sérier  les  difficultés,  nous  nous  sommes  tenus  jusqu'alors 
aux  formes  du  i)résent.  Nous  pouvons  maintenant,  et,  s'il  est  possible,  dans 
la  même  leçon  aborder  le  prétérit.  Comme  pour  le  présent,  j'en  donne 
d'abord  la  forme  active  :  «  Yesterday  the  teacher  punish«/  John.  »  (J'ai  soin 
d'énoncer  autant  que  possible  un  fait  réel).  Puis  j'essaye  do  faire  trouver  par 
les  élèves  eux-mêmes  la  forme  |»assive  :  «  Yesterday,  John  iras  punished  by 
the  teacher.  »  Je  répète  l'exercice  en  faisant  jouer  les  verbes  forts,  déjà 
connus.  «  Yesterday,  William  broke  his  pen.  —  Yesterday,  his  pen  was 
broken  by  William.  »  Je  prends  soin  de  faire  remarquer  qu'ici  nous  avons 
affaire  à  un  temps  passé,  et  que  le  verbe  de  la  phrase  active  étant  au  [irétérit, 
c'est  aussi  au  prétérit  qu'il  convient  d'employer  le  verbe  lo  be  de  la  phrase 
passive. 

Il  convient  d'insister  sur  ce  point;  c'est,  en  effet,  un  de  ceux  que  les  élèves 
s'assimilent  le  jtlus  difficilement.  Nous  ferons  donc  écrire  au  tableau  une 
forme  active  au  i)résent,  i)uis  au  prétérit;  en  regard  de  chacune  de  ces 
phrases  nous  ferons  écrire  la  forme  passive  correspondante.  Et  nous  ferons 
remarquer  que  dans  les  deux  phrases  passives,  le  verbe  princijtal  est  en 
réalité  le  verbe  lo  Ix-  qui  suit  le  temps  du  verbe  principal  des  phrases  actives. 

William    lurahs    his    peu    every    day.      \   His  pen  »'«  broken. 
Yesterday.    William   limkc   his   i)en.  )   His  pen  ?<?««  broken. 
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La  forme  passive  des  temps  simples  une  fois  assimilée,  nous  abordons  un 
])eu  plus  tard  la  forme  passive  des  tem])s  composés  :  passé  indéfini,  plus-qu^ 
parfait,  futur,  conditionnel.  Les  procédés  d'acquisition  et  d'assimilation  restent 
les  mêmes.  Nous  prenons  soin  chaque  fois  de  faire  remarquer  comment  le 
verbe  to  he,  dans  la  i)hrase  passive,  suit  le  sort  du  verbe  principal  dans  la 
phrase  active.  Pour  le  futur  et  le  conditionnel,  nous  insistons  particulière- 
ment sur  le  jeu  des  auxiliaires  :  ShalJ  eXWilï,  Shon/d  et  Would  : 

\    «  The  teacher  iriU  reward  me  » 
'  '^     /    «  I  ffliall  be  rewarded  by  the  teacher.  >■ 

Nous  croyons  sage  de  borner  là  le  programme  de  Sixième  et  nous  aurons 
lieu  de  nous  déclarer  satisfaits  si,  au  moment  de  passer  en  Cinquième,  nos 
élèves  comprennent  et  construisent  correctement  une  phrase  passive  ne 
présentant  aucune  difficulté  spéciale.  Nous  aurons  en  Cinquième  à  revenir 
sur  les  formes  passives  acquises  en  Sixième,  à  en  affermir  la  |X)ssession. 
Nous  aurons  en  outre  à  enseigner  deux  tours  nouveaux  propres  à  la  langue 
anglaise. 

Ce  seront  d'abord  les  doubles  formes  passives  : 

„     , .  ,      \  You  are  taught  English  bv  me 
I  teach  you  English.    <   ^^     ,.  .   .    ^      ,     °     ,     ^ 

/   English  is  taught  you  by  me. 

Malgré  le  caractère  très  idiomatique  de  ces  formes,  elles  s'enseignent 
sans  grande  difficulté.  Le  verbe  actif  semble  en  réalité  suivi  de  deux  complé- 
ments directs,  de  deux  accusatifs  :  nous  sommes  en  présence  de  tournures 
analogues  au  latin  :  «  Doceo  puevos  grammatlram  ».  C'est  donc  successive- 
ment l'un,  puis  l'autre  accusatif  qu'on  mettra  en  relief  au  moyen  d'interro- 
gations pour  en  faire  les  sujets  des  phrases  passives.  La  vie  de  la  classe 
fournira  à  chafjue  instant  l'occasion  d'insister  sur  cette  forme  :  «  The  teacher 
gives  the  boy  a  sweet.  He  ofîered  the  head  niaster  a  chair.  He  told  us  a 
story  »,  etc. 

Viennent  ensuite  les  formes  ])assives  où  la  préposition  est  en  rejet. 

You  wrote  lo  me.  —  I  was  written  to  by  you. 

They  bave  laughed  at  you.  —  You  bave  been  laughed  at  by  them.  — 

Nous  commençons  par  un  verbe  transitif  »m\i  d'un  complément  indirect 
fl'^'  exemple).  Nous  répétons  et  faisons  répéter  suivant  les  procédés  déjà 
employés  la  forme  active,  puis  la  forme  passivi'.  Pour  faire  compivudre  la 
forme  passive,  deux  jirocédés  s'offrent  à  nous.  Nous  pouvons  procéder  j)ar 
l'absurde.  Après  avoir  énoncé  la  forme  active,  nous  disons  :  «  You  cannot 
Write  mv,  can   you?  You  writc  your  exercise,  a    letter,  but   not  me:  you 
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Write  lo  me.  I  cannot  be  written  by  you.  I  can  be  writteit  to  by  you  n.  —  On 
peut  encore  avoir  recours  à  un  moyen  mécanique,  faire  prononcer  comme 
s'il  s'agissait  d'un  mot  de  deux  syllabes  l'expression  "-wrote-to  ».  faire 
remarquer  que  <■  to  write-to  »  est  en  quelque  sorte,  un  verbe  actif  avec  «  me  »> 
comme  complément  direct,  et  qu'il  faut  le  traiter  comme  tel.  Et  l'on  se  sert 
alors  pour  expliquer  la  forme  :  «  William  was  written-to  by  the  teacher.  » 
des  procédés  em)>loyés  pour  expliquer  la  forme  «  William  was  rewarded  by 
the  teacher  ».  Nous  montrerons  de  la  mémo  façon  que  to  laugh-at  est  en  réalité 
un  verbe  actif. 

C'est  seulement  plus  tard  que  nous  abordons  le  passif  de  la  forme 
progressive.  .J'y  conduis  les  élèves  de  la  manière  suivante.  .Je  profite  d'un 
incident  de  la  vie  scolaire  —  je  le  fais  naître  au  besoin  —  et  je  dis  :  "  Bob, 
l  scold  you  every  day  ».  Je  fais  immédiatc^ment  donner  la  forme  passive  : 
'<  You  arescoldedby  meevery  day.  » — J'ajoute  :  «  I  am  scolding  you  now.  » 
Quand  je  demande  la  forme  passive,  on  répond  invariablement  :  «  You  are 
scolded  by  me  »  Alors,  j'insiste  :  «  Yes,  Bob  is  scolded  by  me  every  day; 
but  now.  a(  the  présent  moment,  he  is  beinf/  scolded  ».  Je  donne  d'autres 
exemples.  Enfin  j'écris  au  talileau  les  deux  phrases  actives  :  The  teacher 
scolds  Bob  every  day. —  The  teacher  is  scokling  Bob  noir;  et  je  dis  en  écrivant 
chaque  phrase  passi.v(^  en  face  de  la  phrase  active  correspondante  :  »  The 
passive  foim  for  the  first  sentence  is  :  •  Bob  is  .scolded  by  the  teacher  every 
day.  The  passive  form  for  the  second  sentence  is  :  Bob  is  being  scolded  by  the 
teacher  note.  »  Suivent  les  procédés  habituels  de  lecture  individuelle  et  col- 
lective et  d'exercices  d'application  faits  sur  le  champ,  au  tableau  ou  sur 
cahiers. 

.Notons  en  i)assant  que,  à  mesure  que  le  savoir  des  élèves  s'afïermit,  nous 
insistons  de  moins  en  moins  sur  lé  rôle  de  1'"  agent  »  représenté  dans  la 
phrase  par  un  complément  indirect  |)récédé  de  by.  Sans  doute,  au  d<'-bul; 
nous  ne  pouvions  ni  ne  devions  négliger  cet  élément.  Il  fallait  (|ue  le  sujet 
d»'  la  phrase  active,  ([ui  tHail  nolie  jioint  de  dépait.  fût  représenté  dans  la 
phrase  jiassive;  il  fallait  insister  sur  le  sens  de  by  jjour  opposer  1'  '  agent  » 
au  «  patient  »  et  C(im|)arer  leur  rù\e  et  leur  importance^  dans  la  |»hrase  active 
et  dans  la  passive.  En  outre,  cette  formule  nous  fournissait  l'occasion  de 
reviser  certaines  formes  |)ronominales  (I  like  him  ;  he  is  liked  by  me.\  Mais 
d'autre  jiart  le  propre  delà  phrase  passive,  c'est  piécisément  d'olfrir  un  sens 
C(jinplel,  en  constatant  que  telle  action  a  été  souffeile  par  le  «  patient  ».  c'est 
de  pouvoir  ne  tenir  aucun  com|>te  de  1"  "  agent  ».  de  la  cause  de  l'action, 
soil  |iarce  (|ue  cet  élément  ne  présente  aucune  importance,  soit  jiarce  qui! 
est  inconnu.  Exiger  toujours  des  élèves  renonciation  du  complément  indi- 
reel  a\ec  fty  sn-ail  donc  non   seulennnl  iunlile,  mais  dangei-eux  :  ce  serait. 
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à  la  longue,  leur  faire  perdre  de  vue  le  véritable  caractère  de  la  forme 
passive,  leur  faire  prendre  l'habitude  de  s'exprimer  longuement  et  gauche- 
ment. Xous  n'avons  d'ailleurs  pas  à  intervenir  ;  les  élèves  tendent  naturel- 
lement à  laisser  tomber  le  complément  indirect  quand  ils  le  sentent  inutile  ; 
interdite  au  début  comme  une  négligence,  cette  omission  est  peu  à  peu 
tolérée,  puis  recommandée  partout  oi^i  elle  est  possible.  Des  expressions  telles 
que  «  It  is  said  thaï...  We  are  informed  that...  We  are  told...  »  nous  donnent 
l'occasion  d'insister  sur  ce  ]joint. 

Ces  formes  passives  ainsi  expliquées  aux  élèves,  il  faut  les  leur  inculquer, 
les  fixer  dans  leur  esprit.  Pour  cela,  de  fréquentes  répétitions  orales,  de 
nombreux  exercices  écrits  sont  nécessaires. 

Les  procédés  oraux  se  ramènent  à  deux  types. 

1"  Emploi  fréquent  des  formes  passives  par  le  professeur. 
De  temps  à  autre,  j'exprime  à  dessein  la  même  idée  sous  la  forme  active 
et  sous  la  forme  passive.  La  vie  de  la  classe  m'en  fournit  souvent  l'occasion  : 

«  Who  corrected  the  dictation,  last  time  ?....  By  whom  was  the  dictation 

C(  trrecled  ?  » 

...  «  William  corrected  it....  It  was  corrected  by  "William.  » 

...  «  I   will   punish   you.  Bob,  if  you   do   it  again  ;  yes,   you  shall  be 

punished  »,  etc. 

Je  ne  prolonge  jamais  cet  exercice  assez  longtemps  jiour  qu'il  devienne 
fastidieux.  Je  m'efforce  même  de  cacher  cà  l'élève  son  caractère  prémédité. 
L'idéal  que  nous  devons  nous  efforcer  de  réaliser,  c'est  de  n'employer 
en  classe  aucune  formule  qui  ne  soit  à  la  fois  un  aboutissement  et  un  point 
de  départ,  tout  en  laissant  à  notre  langage  le  naturel,  la  souplesse,  et  toutes 
les  apparences  de  la  spontanéité. 

Quand  les  élèves  sont  un  peu  plus  avancés,  je  puis  d'ailleurs  mécontenter 
dintroduire  dans  la  conversation  le  plus  grand  nombre  possible  de  formes 
passives  sans  donner  la  forme  active  correspondante  : 

«  I  will  punish  you,  William  !....  This  fellow  is  often  punished  by  me.  » 

Eu  tout  cas,  j'ai  soin  à  chaque  fois,  jjar  l'intonation,  l'attitude  et  le  geste, 
de  souligner  la  forme  passive,  d'attirer  sur  elle  l'attention  des  élèves. 

4°  Transformation  par  l'élève  de  phrases  actives  en  phrases  passives. 

Je  tire  parti  pour  ce  procédé,  comme  pour  le  premier,  des  incidents  de  la 
vie  scolaire  : 

—  <-  Sir,  I  hâve  left  my  book  at  home!  ...  Sir,  William  is  laughing  al 
ine  !  —   ïurn  this  into  the  passive  form,  please.  »  Au  début,  j'amorce   la 
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réponse  en  soufflant  à  l'élève  le  sujet  de  la  phrase  passive  :  puis  celte  colla- 
boration devient  de  plus  en  plus  rare,  jusqu'à  ce  quelle  cesse  complètement. 

Les  principaux  types  de  devoirs  écrits  sont  les  suivants  : 

1"  Donner  la  1^  (ou  la  3*)  personne  du  singulier  des  temps  actifs  et  passifs 

du  verbe  "  to  break  »  par  exemple.  —  L'élève  est  invité  à  dresser  le  tableau 

suivant  ; 

Active  form.  Passive  form. 

Pré.-indir.  I  break  my  peu.  My  pen   Ls  broken. 

Prêt.  I  broke  my  pen.  My  pen  icas  broken. 

Past  ind.  I  hâve  broken  my  pen.  My  pen  has  been  broken. 
etc.                              etc.  etc. 

Cet  exercice  donne  à  l'élève  une  juste  notion  des  temps  ;  il  lui  fait 
constater  la  concordance  entre  le  verbe  de  la  forme  active  et  le  vei'be  to  be 
de  la  forme  passive  : 

2°  Transformer  des  formes  actives  en  formes  passives  : 

\   Bob  broke  his  pen. 

)   His  pen  Wcis  broken  by  Bob. 

\   My  father  will  beat  me. 

/   I  shall  be  beaten  by  my  fathei". 

\  The  boy  laughed  at  Henry. 

i   Henr}'  was  laughed  at  by  the  boy. 

!They  teach  us  English. 
We  are  taught  English  by  them. 
English  is  taught  us  by  them. 
\   A  boy  was  thrashing  Dick. 
/  Dick  was  being  thrashed  by  a  boy, 

iPeople  say  that  the  murdorer  has  been  arrested. 
It  is  said  that  the  murderer  has  been  arrested. 
The  murderer  is  said  to  hâve  been  arrested  : 

3°  Ti-ansformer  des  formes  passives  en  formes  actives. 

V  Poser  des  questions  sur  les  formes  passives  : 

Henr}'  is  being  scoldcd  by  his  father. 
Wlio  is  being  scolded  ?  Henry. 
Wlial  is  Henry  being  done  to  ?  He  is  being  scolded. 
By  whom  is  lie  being  scolded  ?  By  his  father. 

5"  Faire,  avec  des  verbes  donnés,  des  phrases  à  la  furnie  passiv(\  ces 
phrases  étant  chacune  à  un  temps  différent. 
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Ces  devoirs,  courts  et  fréquents,  sont  faits  soit  à  la  maison  soit  en  classe. 

C'est  surtout  dans  les  classes  du  Premier  Cycle  que  ces  procédés  de  fixa- 
tion doivent  être  pratiqués  d'une  façon  intensive.  Mais  ils  doivent  se  prolonger 
dans  les  classes  du  Second  Cycle.  —  En  outre,  nous  profitons  de  la  fréquence 
de  ces  formes  dans  certains  textes  pour  attirer  sur  elles  rattention  des  élèves  ; 
nous  cherchons  quel  caractère  elles  donnent  au  texte  que  nous  expliquons, 
dans  quelle  mesure  elles  le  marquent  de  l'empreinte  d'un  auteur  ou  d'une 
époque.  Par  là,  l'explication  grammaticale  se  confond  avec  l'exi^lication 
littéraii'e.  Ces  textes,  nous  les  faisons  apprendi-e  par  cœur,  et  c'est  là.  concur- 
remment avec  les  exercices  écrits,  un  excellent  moyen  de  fixation.  Pour 
ramasser  et  préciser  les  connaissances  acquises  au  cours  de  longues  années, 
nous  procédons  alors  —  mais  seulement  alors  —  dans  un  livre  de  grammaire 
à  une  étude  dogmatique  de  la  forme  passive,  en  ayantsoind'étayer  solidement 
chaque  règle  d'exemples  tirés  des  textes  étudiés.  Enfin,  en  comgeant  les 
compositions  libres  de  nos  élèves,  nous  nous  efforçons  de  détourner  leurs 
habitudes  de  l'emploi  de  la  forme  active,  qui  leur  est  plus  familière,  pour 
les  aiguiller  vers  la  forme  passive,  plus  ramassée,  plus  concrète,  plus  précise, 
plus  anglaise. 
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"MIND"  AND  "MATTER". 
A  CLEW  TO  ENGLISH  SYNTAX 

Par  M.  DELBÉ,  professeur  d'anglais  au  Lycée  de  Reims. 


Le  Professeur  :  «  What  is  miiid  »  ? 
L Élève  :  «  Xo  matter  ». 
Le  Professeur:  «  What  is  matter  »! 
L'Élève  :  «  Xever  mind.  » 

Ce  dialogue,  trouvé  au  bas  d'une  caricature  de  Punch,  pendant  un 
séjour  en  Angleterre  (1873-74)  dans  un  numéro  dont  il  me  serait  aujourd'hui 
difficile  de  fixer  la  date  précise,  me  fut  une  révélation. 

L'opix)sition  du  mot  mind  au  mot  matter,  comme  nom  et  comme  verbe, 
in'apparut  comme  le  chef-d'œuvre  de  la  sagesse  anglo-saxonne. 

N'est-elle  pas,  en  effet,  sous  les  diverses  appellditionsd' esprit  ei  de  matière, 
de  noumène  et  de  phénomène,  de  subjectif  et  d'objectif,  la  base  et  le  principe 
explicatif  de  la  gramïnaire  et  de  la  langue  anglaise,  comme  elle  est  le  fond  de 
la  philosophie  universelle? 

Aussi  ai-je,  depuis  bien  longtemps  déjà,  répété  au  moins  une  fois  l'an  à 
mes  grands  élèves  le  dialogue  cité  plus  haut,  arrangeant  l'histoire  à  ma 
façon,  suivant  l'usage  que  j'en  veux  faire,  l'application  praliqut^  que  j'en  veux 
tirer,  soit  pour  expliquer  le  sens  et  l'emploi  de  matter  etdemind,  — to  matter 
et  to  mind,  —  en  leur  montrant  comment  et  pourquoi,  par  exemple,  to  matter 
objectif,  représentant  l'univers  concret,  est  impersonnel,  parce  qu'ol)jeclif; 
tandis  f(ue  tomind,  figurant  le  moi,  est  subjectif,  représente  l'action  person- 
nelle, et,  parlant,  peut  s'employer  à  toutes  les  personnes  :  /  mind,  lie  minds. 
etc.  hi.s  oirn  business,  par  exemple,  soit  encore  pour  en  tirer  une  conclusion 
grammaticale  quelconque. 

Cette  opposition  des  deux  mots,  matter  d  mind,  me  parait  éclain'r  dune 
lumière  originale  et  vive  les  grandes  lignes  de  la  grammaire  anglaise  :  j»ar 
exemple  dans: 

1»  L'emploi  ou  le  rejet  de  l'article  défini  ou  indéfini,  selon  (pic  le  nom  est 
pris  au  sens  matter  ,  c'est-à-dire  objectif,  perceptible,  particularisé  en  forme, 
en  élcnduc,  accessible  à  l'un  des  cinq  sens  de  la  personne  dans  l'esprit  de 
qui  l'on  veut  j)résenter  l'idée  indiquée  par  ce  nom,  —  ou  bien  (|ue  le  nom 
don!  il  s'agit  est  pris  au  sens  «  mind»,  -subjectif,  abstrait,  indéfini. 
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2°  Le  rôle  des  auxiliaires  to  hâve  (matter,  objectif  i  et  to  be  (mind). 

8°  L'emploi  et  le  sens  de  to  do  imind.  objectif,  mental  i  to  make  (matter  i. 
Exemple:  to  make  money  —  to  do  business. 

4°  L'emploi  et  la  différence  des  auxiliaires  défectifs  : 

Shall  et  ought  (mind,  subjectif)  opposé  à  must  (matter,  objectif  comme 
imposant  l'obligation  par  un  ordre,  ou  par  la  force),  —  can  l'mind,  subjectif 
parce  que  dépendant  du  sujet,  opposé  à  nvty  (maller,  objectif,  cause  exté- 
rieure au  sujet) . 

o"  La  distinction  entre  le  sens  concret  ou  propre  (matter)  et  le  sens 
abstrait  ou  figuré  (mind),  etc..  etc  ; 

6°  /,  subjectif,  (mind),  écrit  par  une  majuscule,  opposé,  it  (matter k 

De  ce  qui  vient  d'être  dit  sur  l'opposition  de  can  et  de  mny,  il  résulte  que 
can  (subjectif,  mind),  impliquant  un  pouvoir  dépendant  du  sujet,  ne  saurait 
guère  admettre  la  forme interrogative  à  la  première  personne. 

Aussi  quand  un  élève  demande  à  sortir,  si,  par  ignorance  ou  inadvertance 
il  lui  arrive  de  dire  :  «  Canl^o  out,  sir?  »  Ma  réponse  est  toujours  la  même  : 
((  Mind  Avhat  you  say  ;  No  «  can  I  »  in  this  room,  Sir  ». 

L'élève  sourit,  se  reprend  et  dit  :  «  May  I  go  outl  »  Il  a  compris. 


C.  —  Espagnol. 


ETUDE  DU  VERBE  ESPAGNOL 

Par  M.  E.  DIBIE,  professeur  au  Lycée  de  Carcassonne.  (1) 


Comment  faites-vous  comprendre  aux  élèves,  demande-t-on,  la  valeur 
exacte  des  temps  et  des  modes?  Le  point  est  épineux.  Les  temps  et  les  modes 
en  espagnol  sont  d'un  emploi  très  difficile.  Selon  les  cas,  ils  expriment 
mille  nuances.  Déplus,  les  auxiliaires  et  les  verbes  qui  se  construisent  comme 
tels,  donnent  lieu  à  de  nombreux  idiotismes.  Enfin,  les  verbes  irréguliers  ne 
brillent  pas  par  leur  rareté. 

Pour  guider  l'élève  à  travers  ce  labyrinthe,  il  importe,  comme  dans  l'étude 
des  autres  parties  de  la  grammaire,  de  sérier  avec  le  plus  grand  soin.  S'il 
fallait  indiquer  un  ordre,  nous  pencherions  pour  le  suivant  :  d'abord  et  pen- 
dant toute  la  première  période,  les  temps  simples  des  auxiliaires  et  des  verbes 
réguliers.  Parmi  ces  temps  simples,  l'impératif,  le  présent  de  l'indicatif,  l'im- 
parfait, le  futur.  Ils  ne  supposent  l'usage  d'aucune  conjonction.  Tout  en  se 
servant  de  phrases  très  élémentaires,  l'enfant  saisira  fort  bien  les  différences. 
Sans  peine  il  recevra  des  ordres  et  en  donnera.  De  ce  qu'il  fait  aujourd'hui, 
il  passera  naturellement  à  ce  qu'il  faisait  hier,  à  ce  qu'il  fera  demain,  le  passé 
défini  suivra;  puis  le  présent  du  subjonctif,  le  conditionnel,  limparfait  du 
subjonctif,  le  gérondif  et  le  participe  passé.  Les  emplois  idiomatiques  des 
auxiliaires,  les  verbes  passifs,  les  verbes  irréguliers,  les  nuances  des  temps  el 
des  modes,  ne  viendront  qu'après,  quand  l'élève  construira  spontanément  de 
petites  phrases  correctes. 

I^  progression  arrêtée,  ù  quel  procédé  recourir  pour  préciser  le  sens  des 
auxiliaires,  la  valeur  exacte  des  temps  et  des  modes,  l'emploi  des  verbes 
passifs?  Ici  encore  le  plus  sûr  est  de  mettre  à  contribution  la  scienct'd'anirui. 

(I)  Voir  les  autres   parties  de  re  mémoire  dans  la  1"    parla-   de   la   dtiixiOme    section, 
page  i". 
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Usons  dès  le  début,  comme  en  allemand  et  en  anglais,  de  la  façon  orale.  Dès 
la  première  classe,  formulons  des  ordres,  insérons-en  dans  nos  dictées.  Peu 
à  peu  imaginons,,  avec  le  concours  des  élèves  qui  auront  là  une  occasion 
d'apprendre  ou  de  revoir  des  mots,  une  série  de  phrases  qui  seront  autant  de 
paradigmes. 

Allons  sans  cesse,  à  propos  de  tout,  du  présent  au  futur,  da  futur  à  l'im- 
parfait ou  au  passé  défini  ;  plus  tard,  du  futur  au  conditionnel.  L'élève  nous 
devancera  de  lui-même,  quand  le  pli  sera  pris.  Qui  d'entre  nous  ignore  que 
(le  ce  que  vous  voulez  qu'il  fasse,  il  déduira,  par  exemple,  ce  qu'il  ferait  s'il 
était  libre?  Et  ainsi  des  conversations  bien  dirigées  —  sous  lesquelles  se  dis- 
simulent autant  de  leçons  de  grammaire  —  l'amèneront  à  l'usage  sûr,  spon- 
tané, des  temps  et  des  modes. 

La  lecture  remplacera  la  conversation,  lorsque  celle-ci  deviendrait  trop 
difficile  à  varier.  Si  les  textes  sont  bien  gradués,  l'élève  apprendra  avec  des 
expressions  ou  des  mots,  des  formes  verbales  nouvelles.  Il  se  heurtera  à  des 
constructions  dont  l'utilité  lui  apparaîtra  d'autant  mieux  qu'il  sentira  la  gêne 
qu'il  eût  éprouvée  à  exprimer  lidée  qu'exprime  l'auteur.  Les  formes  irrégu- 
lières se  o-raveront  par  la  vue  dans  sa  mémoire.  Pendant  la  troisième  période 
surtout,  la  lecture  fouillée  d'un  texte  classique  présentera  —  au  point  de  vue 
de  l'ensei finement  du  verbe  —  d'inestimables  avantages.  Un  Espagnol  ne 
A'oit  pas,  ne  pense  pas,  ne  sent  pas,  par  conséquent  n'écrit  pas  comme  nous. 
Son  ardente  imagination,  son  extrême  vivacité,  lui  suggèrent  des  anacoluthes 
expressives,  des  tours  d'un  raccourci  frappant.  L'élève  ne  les  comprendra 
vraiment  qu'en  les  saisissant  sur  le  vif.  Alors  il  les  imitei-a  ;  la  syntaxe  s'as- 
souplira. Plus  que  jamais  il  lui  sera  impossible  de  penser  en  français. 

Mais  ici  un  professeur  d'espagnol  exercé  se  rendra  compte  du  rôle 
qu'est  appelé  à  jouer  l'exercice  grammatical  écrit.  Quand  ce  ne  serait  que 
pour  l'étude  du  verbe,  il  conviendrait  de  le  conserver  jusqu'à  la  veille  du 
baccalauréat.  S'arrêter  devant  une  construction  tour  à  tour  concise, 
imagée  ou  commode,  c'est  bien.  Être  mis  dans  l'obligation  de  l'employer 
souvent,  c'est  mieux.  De  même,  être  contraint  d'écrire  maintes  fois  des  formes 
irrégulières,  que  l'on  a  relevées,  est  un  moyen  infaillible  de  se  les  assimiler 
pour  toujours. 

Il  y  a  plus,  nous  sommes  unanimes  à  constater  que  les  copies  de  nos 
élèves  de  Première,  quand  elles  daignent  se  priver  de  l'ornement  inat- 
tendu d'un  barbarisme,  sont  la  plupart  du  temps  ternes,  pas  assez  idio- 
matiques. L'à-pou-près  y  fleurit  à  chaque  ligne.  Cela  tient  évidemment  à  la 
richesse  de  la  langue.  Le  choix  entre  des  termes  si  nombreux  et  qui  parais- 
sent synonymes  est  délicat.  On  ne  sent  bien  les  différences  qu'après  des 
années  d'études.  Mais  cela  tient  aussi  à  ce  que  nos  futurs  bacheliers  ignorent 
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trop  la  syntaxe  du  verbe.  Qu'ils  comprennent,  ou  croient  comprendre,  les 
textes  du  programme,  les  voilà  enchantés.  Qu'on  ne  leur  parle  pas  d'intro- 
duire dans  leur  style  telles  ou  telles  tournures  proprement  espagnoles. 
Devant  cet  effort  à  faire,  ils  reculent.  La  narration  couvre  leur  retraite.  En 
espagnol  cependant,  nous  nous  devons  à  nous-mêmes  de  pénétrer  plus  aA'ant 
si  possible,  qu'en  allemand  et  en  anglais,  dans  la  pleine  possession  de  la 
langue.  Pour  achever  notre  œuvre,  en  ce  qui  concerni^  la  syntaxe  du  verbe  en 
particulier,  nous  ne  voyons  pas  de  plus  sûr  exercice  que  l'exercice  gi'ainma- 
tical . 


D.  —  Français. 


NOTE  SUR  LA  VALEUR  DES  TEMPS  DU  VERBE 
EN  FRANÇAIS 

Par  M,  FERDINAND  BRUNOT,  professeur  d'histoire  de  la  langue  française 

à  l'Université  de  Paris. 


1°  Les  temps  du  verbe  français  situent  l'action  ou  l'état  qu'exprime  le 
verbe  à  une  date,  précisée  ou  non. 
Ils  situent  l'action 

A)  Par  rapport  au  moment  où  l'on  parle.  Ce  sont  alors  des  temps  avec 
valeur  absolue,  on  les  appelle  temps  absolus. 

B)  Par  rapport  à  un  autre  moment,  ce  sont  alors  des  temps  à  valeur 
relative,  on  les  appelle  temps  relatifs. 

Ces  différences  permettent  une  première  classification  rationnelle  des 
temps,  mais  qui  est  tout  à  fait  insuffisante. 

2°  Les  temps  expriment  en  effet  aussi  où  en  est  le  développement  de 
l'action  à  la  date  donnée  :  si  elle  dure  ou  progresse,  ou  si  elle  est  terminée  : 
en  ce  dernier  cas  les  temps  sont  dits  temps  accomplis  :  quand  j'ai  eu  constaté 
que  la  blessure  était  sans  gravité,  j'ai  été  rassuré;  —  rien  qu'à  feuilleter  ce 
livre,  f  aurai  vite  vu  ce  qui  est  intéressant  ;  vous  arrivez  trop  tard,  la  maison 
est  louée.  Les  temps  accomplis  soulignés  signifient  que  l'action  est  accomplie 
à  la  date  marquée  par  le  temps  de  l'auxiliaire;  ils  signifient  aussi  l'état  qui 
eu  résulte. 

Des  applications  de  cette  doctrine  peuvent  seules  expliquer  le  sens  de 
[mines  composées  ou  surcomposées  du  passif  ot  de  l'actif. 

Tous  les  verbes  n'ont  pas  aux  temps  composés  le  sens  accompli.  11  y  a 
des  distinctions  essentielles  à  faire,  suivant  que  le  verbe  signifie 

a)  Une  action  qui  peut  durer  indéfiniment  ou  qui  se  répète  :  La  maison 
est  habitée  par  trois  personnes.  (Le  verbe  est  au  présent  ordinaire.) 


J 
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6)  Une  action  qui  est  instantanée  ou  ne  peut  durer  qu'un  temps,  ayant 
nécessairement  un  terme  :  La  maison  est  cédée  à  un  autre  propriétaire.  (Le 
verbe  est  au  présent  accompli). 

Mais  les  verbes  dont  les  formes  composées  ont  le  sens  accompli  peuvent 
avoir  le  sens  ordinaire  : 

Notre  maison  est  vendue  (temps  accompli). 

En  France,  les  maisons  sont  vendues  par  le  ministère  des  notaires 
(temps  ordinaire). 

Il  suffit  souvent  que  la  pensée  se  porte  sur  l'action  ou  sur  l'état  qui  eu 
résulte  pour  que  la  valeur  de  la  forme  change. 

Il  arrive  souvent  qu'on  ne  peut  prononcer  avec  certitude  si  une  forme 
composée  avec  être  est  un  temps  à  valeur  accomplie,  ou  bien  si  le  participe 
est  un  simple  attribut  du  sujet  (prédicat)  construit  avec  être  :  le  train  prési- 
dentiel est  arrivé  à  o  heures,  est  incontestablement  un  passé,  mais  :  cet  homme 
a  eu  de  la  chance,  maintenant  //  est  arrivé,  offre  l'exemple  d'un  temps  accom- 
pli facile  à  confondre  avec  une  phrase  telle  que  :  il  est  inconmi. 

Avec  l'auxiliaire  avoir  cette  confusion  est  naturellement  impossible.  Com- 
parez :  Voltaire  a  vécu  au  xvni«  siècle  (passé  ordinaire)  et  :  aujourd'hui  cette 
conception  a  vécu  (a  fini  de  vivre,  est  morte).  Présent  accompli  marquant 
l'état  présent  résultant  de  l'action  passée. 

Mais  il  existe  une  forme  qui  ressemble  à  celle-là  :  le  fusil  qu'il  a  chargé 
sous  sa  blouse,  peut  avoir  deux  sens  très  différents. 

C'est  en  partie  un  vague  sentiment  de  ces  différences  qui  avait  amené  à 
distinguer  verbes  d'état  et  verbes  d'action,  et  qui  faisait  faire  à  l'Académie 
et  aux  grammairiens  des  différences  entre  il  est  sorti,  et  il  a  sorti.  Ces  diffé- 
rences sont  réelles.  Mais  on  oubliait  le  fait  essentiel,  à  savoir  que  il  a  maigri 
marque  une  action  passée,  il  est  maigri  marque  un  état  présent.  D'anciens 
grammairiens  avaient  cependani  observé  avec  justesse  les  ph(''iiomènes. 
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ENSEIGNEMENT  DU  VERBE  FRANÇAIS 

Par  Mr.  F.-B.  KIRKMAN.  M.  A.  (Letchworth-Herts)  (1). 


a)  Comment  faites-vous  comprendre  aux  élèves  la  valeur  exacte  des  temps  et 
des  modes  ?  Pour  cet  objet,  quels  sont  la  nature  et  le  rôle  des  leçons  orales,  de 
la  lecture,  des  paradigmes,  des  exercices  oraux  et  écrits  ? 

The  relative  meaning  of  tlie  présent,  pasl  iiidefinite,  future  and  impera- 
live  eau  easily  be  taught  bv  use,  chiefly  and  priniarily  oral.  The  process  is 
alniost  unconscious.  The  following  is  one  example  out  of  many  : 

I.  Viens  ici,  Jean.  (Or,  dites  à  Charles  de  venir  ici). 
Essuie  le  tableau. 
Qu'est-ce  que  tu  essuies  ? 
To  another  :  Qu'est-ce  qu'il  essuie  ? 

n.  Viens  ici,  Jean.  Essuie  le  tableau. 

Qu'est-ce  que  tu  as  essuyé  (écrit,  dit,  etc.)  ? 

m.  Viens  essuyer  le  tableau. 

Qu'est-ce  que  tu  vas  essuyer  (écrire,  faire,  etc.)  ? 

Also  in  connection  with  aujourd'hui,  hier,  demain.  The  past  definite,  im- 
perfect  and  other  tenses  of  the  indicative  and  subjunctive  can  be  taught  by 
comparing  examples  occurring  in  the  reading  book. 

a)  Quel  ordre  faut-il  suivre  dans  le  choix  des  temps  et  des  modes  et  aussi  des 
moyens  d'acquisition  ? 

3)  Comment  amener  les  élèves  à  employer  les  temps  et  les  modes  avec  sûreté, 
avec  spontanéité? 

a;  I  suppose  the  exact  order  must  be,  in  any  case,  largely  a  matter  of 
arbitrary  choice.  The  gênerai  custom  is,  I  take  it,  to  begin  with  the  présent, 
following  either  with  the  past  indefinite,  or  future,  thèse  tenses  being  the 
easiest  to  teach. 

I  cerlainly  think  it  an  advantxige  to  take  one  tense  at  a  time.  teaching  it 

n  connection  with  a  large  number  of  verbs  of  différent  conjugations.  The 

resuit  is  to  leave  a  niuch  stronger  impression  upon  the  mind,  and  also  to 

avoid  confusion  between  différent  tenses.  The  second  tense  is  not  taught  till 

Il  Voir  la  1'=  partie  de  ce  mémoire,  page  244. 
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Ihe  first  is  thoroughly  understood,  and  so  on.  When  the  second  has  been  well 
practised,  it  can  be  repractised  in  conjunction  with  Ihe  firsl. 

j3)  There  is  certainly  only  one  way  of  acquiring  the  ability  to  use  the 
right  foreign  inflection  without  conscious  effort  (as  one  uses  the  native  ton- 
gue),  and  that  is  by  using  the  tenses;  in  short,  by  practice. 

Learning  to  speak  and  write  a  language  is,  in  fact,  learning  an  art,  and 
every  art  whether  it  be  that  of  arranging  words,  or  colours,  or  musical  notes, 
or  of  rowing,  or  what  not.  is  learnt  by  practice.  The  function  of  the  rule  is 
lo  serve  as  a  guide  to  practice.  The  différence  between  a  rule  and  practice  is 
that  betwen  how  to  do  and  doing.  When  the  thing  can  be  done  well  and 
without  effort,  then  the  rule  can  be  forgotten,  and  would  be  forgotten  but  for 
the  uncalled-for  intervention  of  the  pédagogue. 

The  practice  has  achieved  its  purpose  when  the  nervous  and  muscular 
associations  represented  by  an  inflection  or  construction  (e,  g.,  Qu'est-ce  que 
tu  as  dit?)  hâve  established  themselves  so  firmly  that  they  présent  them- 
selves  on  the  tip  of  the  longue  or  at  the  point  of  the  pen  without  any  preli- 
minary  reflection  on  the  part  of  the  learner. 

The  problem,  therefore,  is  siraply  to  discover  the  best  form  of  practice. 

If  the  maximum  of  practice  is  to  be  given  in  the  minimum  of  time,  it 
must  be,  in  the  first  "place,  mainly  oral,  for  the  simple  reason  that  one  can 
speak  at  least  six  times  as  fast  as  one  can  write. 

Again,  seeing  that  we  speak  and  write  in  sentence  form  and  not  in  para- 
digms,  the  practice  must  be  in  sentence  form  and  preferably  in  question  and 
answer  in  the  foreign  longue.  The  practice  of  the  paradigms  (e.  g.  je  porte, 
tu  portes,  il  porte,  etc.)  has  of  course  its  use  as  a  form  of  preliminary  drill 
in  the  inflection  itself. 

And  further,  if  the  learner  is  to  acquire  facility  in  the  use  of  a  verb,  he 
must  associate  it  with  ils  mcaning  in  such  a  way  that  the  one  recalls  the 
other  without  the  intervention  of  tiie  corresponding  verb  of  the  mother 
longue.  He  must  learn  to  use  the  foreign  verbs  in  the  same  way  as  he  uses 
bis  native  verbs.  If  this  be  granted,  then  it  follows  that.  though  translation 
may  be  legitimately  employed  as  one  of  the  means  of  explaining  a  verb  or 
of  testing  whether  the  sensé  has  been  grasped,  it  ought  to  be  excluded  when 
it  has  served  thèse  purposes.  To  go  on  repeating  it,  to  use  it  as  a  regular 
form  of  practice  is  to  renrler  habituai  the  vcry  mental  process  it  should  be 
our  object  to  suppress.  The  habit  of  direct  association  and  tiie  habit  of  trans- 
lating  are  nuitually  destructive. 

The  practice  of  the  verb  must  then  be  (1)  mainly  oral,  rl\  in  s(>ntence 
form,  (Z)  direct. 


The  following  are  examples  of  the  application  of  the  direct  method  to  the 
leaching  of  grammar  : 

1.  Re-reading  a  passage  of  the  text  in  différent  persons  and  tenses. 

2.  Writing  on  the  board  sentences  like  the  following  : 

To  get  up  at  7.30. 
To  come  down  at  8.0. 
To  breakfast  at  8.15. 
To  begin  work  at  9.30. 
and  then  questioning  on  thèse  in  any  tense  or  person  : 

What  time  do  I  get  up  ?  \\liat  lime  did  you  get  up  yesterday  ? 
When  do  you  usually  get  up  ?  etc. 

3.  Making  up  a  séries  based  on  a  wall-picture  or  class  room  objects,  and 
pracliging  thèse  in  ail  persons,  and  in  any  tense,  e.  g. 

^Miat  is  Charles  doing  ?  (in  the  wall-picture). 
Suppose  you  are  Charles.  AVhat  are  you  doing 


Or 


Or 


I  lake  the  chalk 
I  go  to  the  board. 
I  Write  the  figure  6. 
I  take  the  duster,  etc. 
What  hâve  I  done  ?  etc. 

What  do  you  write  with  ? 
What  do  you  see  with  ?  etc. 


4.  Making  up  séries  based  upon  the  reading  book,  that  is,  taking  the 
story  supplied  by  a  given  passage  of  the  book  and  reconstructing  it  in  sériai 
form.  In  cases  in  which  the  passage  describes  the  proceedings  of  more  than 
one  character,  the  parts  can  be  distributed,  each  pupil  in  lurn  taking  one. 
The  fable  of  the  Fox  and  the  Crow,  for  example,  supplies  two  séries,  one  m 
which  the  Fox  relates  bis  expériences,  the  other  the  Crow,  the  parts  being 
laken  by  separate  pupils,  each  using  the  first  person,  e.  g.  :  "I  was  perched 
on  a  bough.  I  had  a  pièce  of  cheese  in  my  beak,  etc  ".  A  third  pupil  would 
then  repeat  what  had  been  said  in  the  third  person,  or  the  second  person. 
For  the  sake  of  practising  the  plural,  a  second  Crow  might  be  introduced. 

o.  Summarising  a  passage  of  the  texl,  requiring  Ihis  to  be  given  as  a 
continuons  answer,  and  varying  the  tense  or  the  tense  and  the  person.  The 
following,  which  summarises  in  the  first  person  Ihe  life  of  Saint-Martin  given 
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by  the  text  in  the  third  person,  provides  a  good  example  of  such  an  answer 
made  by  a  boy  of  fifteen.  It  is  hère  written  as  he  gave  it,  errors  included. 
Help  was  afforded  at  ihe  words  italicised  : 

Je  vivais  au  quatrième  siècle,  j'exerçais  la  profession  de  soldat,  je  me  fis  remarquer  par 
ma  bonté  et  ma  charité.  Un  jour  je  vis  un  mendiant  ;  il  était  à  demi-nu.  Il  implorait  la 
pitié  des  passants.  Je  tire  mon  épée,  je  coupe  mon  manteau  et  je  jette  un  morceau  de  mon 
manteau  sur  les  épaules  du  mendiant.  Quand  je  rentrais  dans  le  camp,  je  fus  reçu  par  les 
rires  moqueurs  de  mes  camarades,  parce  que  je  n'avais  sur  les  épaules  qu'un  morceau  de 
manteau.  Je  devins  évéque  de  Tours.  Je  mourus  à  l'âge  de  80  ans,  et  je  fus  enterré  à  Tours 
et  des  pèlerins  visitèrent  en  grand  nombre  mon  tombeau. 

If  the  class  insist  on  realistic  treatment,  it  may  be  assumed  that  Saint- 
.Martin  bas  risen  from  the  dead  to  tell  them  his  story. 

This  method,  besides  giving  inleresting  and  varied  practice  in  the  verb- 
ibrms,  has  the  merit  of  familiarising  the  pupils  with  their  use  in  a  number 
of  différent  contexts,  Each  new  contexl  either  enforces  a  meaning  already 
known,  or  adds  a  new  meaning  or  shade  of  meaning. 

It  is  hardly  necessary  to  add  that  expérience  has  proved  that  the  method 
is  practicable,  for  to  a  greater  or  less  extent  it  has  been  used  for  many  years 
in  various  countries. 

As  the  practice  progresses,  the  various  verbs  learnt  can  be  compared  and 
classilied  by  the  class., In  the  case  of  the  présent  of  the  French  verbs,  the 
comparison  would  resuit  in  some  such  table  as  the  following  : 


SinK 


Verbs  en  er 

Verbs  in  re, 

and  the  group  ouvrir. 

ir,  air,  aller. 

e 

S 

es 

S 

e 

t  (d) 

ons. 

ez. 

ent. 

Tlie  oral  work  above  described  will  naturally  be  accompanied  by  written 
exercises,  good  use  being  made  of  the  blackboard. 

The  same  method  applies  equally  to  the  irregular  verbs,  the  only 
différence  being  that  the  lalter  are  learnt  as  is(ilated  facts. 
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THE  TEACHING  OF  FRENCH  VERBS 

TO  ENGLISH  CHILDREN 

By  Miss  SHEARSON.  M.  A.  (London). 


The  first  introduction  to  any  verb  must  be  an  oral  one  and  this  because 
il  is  the  most  natural  one.  Indeed,  any  System  of  instruction  in  appreciatiug 
a  living  language  stands  or  falls  in  achieving  ils  purposes  according  as  it  fol- 
lows  or  faiis  tofollow  natural  lines.  The  child's  introduction  to  the  verb  is  the- 
refore  a  cultivation  in  expressing  actions  in  words,  its  own  actions  and  thost- 
of  its  friends,  and  such  expression  is  naturally  at  first  one  of  actions  of  the 
moment. 

Ot'der  of  verbs. —  The  guiding  principle  in  the  choice  ot  verbs  to  bo 
learnt  is  not  one  of  conjugal  ion  but  of  usage. 

Aller,  venir,  ouvrir,  fermer,  être,  avoir,  faire,  dire,  parler,  marcher,  se 
lever,  s'asseoir,  thèse  are  someofthe  verbs  which  will  be  required  at  the  oui- 
set.  It  will  be  observed  that  thèse  verbs  are  of  varying  conjugalion  and  of 
varying  diffîculty.  That  however  is  unimportant  at  the  présent  stage.  Orally 
one  does  not  présent  more  diffîculty  than  another,  and  the  ail  importanl 
question  is  "  Which  are  most  necessary  to  the  childs  natural  vocabu- 
lary?  » 

Order  of  teiises .  — The  order  in  which  the  tenses  are  to  be  acquired  is 
determined  by  (a)  the  frequency  with  which  the  tenses  are  met  with  in  con- 
versation, (b)  the  ease  with  which  their  usage  is  mastered.  But,  in  connec- 
tion with  this  second  point,  it  must  be  borne  in  mind  that  though  the  verb 
is  the  chief  factor  in  the  expression  of  thought.  it  is  by  no  means  the  only 
one,  and  that  in  making  choice  of  the  order  of  the  tense  due  regard  must  be 
paid  to  the  necessities  ef  practice  in  other  éléments  of  grammar. 

Considérations  of  this  kind  bave  led  me  te  fmd  that  while  the  Présent 
Tense  together  with  the  Imperalive  2nd.  Sing  and  Plural  should  be  the  first 
one  studied,  less  as  tensi-s  than  as  the  expressions  of  actions,  the  second 
tense  to  be  studied  should  be  the  Future  rather  than  any  form  of  the  pasl 
tense. 

The  position  of  the  j)resent  tense  as  the  first  one  to  be  studied  requires  no 
défonce.  Instruction  in  the  early  stages  is  mainlv  pnnversational  and  dra- 
matic. 
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In  the  maller  of  the  future  tense  however,  opinion  will  be  less  wilh  me. 
Nevertheless,  considering  the  necessity  for  constant  oral  work  on  the  part  of 
the  class,  and  the  need  of  much  drill  in  mastering  such  éléments  of  Grammar 
as  the  correct  use  of  possessive  adjectives,  pronouns.  and  the  use  of  the  né- 
gative and  interrogative,  I  hâve  found  it  unwise  to  attack  the  past  tense  in 
French  ai  so  early  a  stage. 

I  hâve  called  attention  to  the  prépondérance  of  conversation,  in  one  form 
or  other,  in  the  first  stages.  Gradually,  however,  conversation  and  dramatic 
action  \\\\l  be  supplemented  by  the  useof  a  Keader.  And  by  the  time  the  class 
bas  gained  a  good  grip  on  the  présent  and  future  tenses  of  a  fair  number  of 
verbs,  the  introduction  in  the  Reader  of  allusions  to  past  events  will  bave 
brought  the  class  face  to  facewith  Ihediffîcultiesof  theimperfect,  Past  Defin- 
ite  and  Past  Indefinite.  As  to  teaching  the  class  how  to  discriminate  be- 
tweeu  tho  Fundums  of  thèse  three,  I  will  speak  presently. 

Of  the  three,  I  teach  the  use  of  the  Past  Indefinite  first,  because  it  is  tho 
past  tense  par  excellence  of  French  conversation,  and  formation  of  habit  in 
Ihis  respect  is  important.  The  earlier  a  class  familiarises  itsi'If  with  Ihe  Past 
Indefinite  as  an  instrument  of  language,  the  less  likely  will  it  be  to  fall  into 
the  common  English  error  of  using  the  Past  Definite  in  oral  work.  Moreover 
it  must  be  remembered  thatthe  bulkof  our  class  work  is  still  oral,  and  there 
fore  the  acquisition  of  the  Past  Indefinite  is  demanded  to  maintain  natural- 
nt'ss  in  conversation.  Once  Ihe  oral  use  of  the  Past  Indefinite  is  acquired, 
a  short  period  of  inti-nsive  work  on  it  follows.  This,  confined  as  it  will  be 
at  this  stage  to  simple  lenses,  is  not  difficult,  if  the  class  once  realises  that 
the  past  participle  aft<r  the  verb  être  is  nothing  more  nor  less  than  an  adjec- 
tive,  e.  g.  '<  La  porte  est  ouverte  »  présents  no  greater  difficulty  than  «  I^ 
porte  est  grande  - . 

The  fréquent  occurrence  of  the  Past  Definite  in  the  Reader  will  arouse  ob- 
servation and  questioning.  My  practice  is  to  get  the  class  to  make  a  collec- 
tion of  thèse  forms  and  tlim  to  explain  the  tense  as  the  Jiterary  tense,  i.  e. 
Ihe  form  corresponding  in  literary  usage  to  the  conversational  t<'nse  wilh 
which  they  are  aiready  familiar.  Oral  practice  of  this  tense  will  be  mainly 
confiind  to  récit  ;is  ojiposed  to  short  question  and  answer. 

It  mighl  be  désirable  to  postpone  the  teaching  of  the  Imperfect  until  the 
«•lagt'of  the  use  of  complex  sentences  is  reached;  at  the  elementary  stage  we 
bave  arrivcd  al,  ils  use  is  scarcely  required.  lUit  its  récurrence  in  the  reader 
will  force  us  to  take  notice  of  it.  Ils  usage  ought  not  to  be  dillicult  to  graspif 
the  teacher  of  the  mother  longue  has  accustomed  the  child  to  think  of  such 
locutions  as  «  I  used  to  play  ->  —  «  I  was  playing  »  —  as  denoling  an  aclion 
diawn  ont  over  a  space  of  time  (more  or  less  brief)  at  a  fixed  [toint  in  which 
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or  parallel  to  which  anotlier  action  or  séries  of  actions  took  place,  My  point 
is  that  in  any  language  the  imperfect  tense  should  be  tauglit  not  in  a  simple 
but  in  a  complex  sentence,  and  its  relativity  to  other  action,  whether  that 
action  is  expressed  or  subconsciously  felt,  is  emphasized. 

The  success  with  which  the  teacher  of  French  will  make  felt  in  the  pu- 
piTs  mind  this  function  of  Ihe  Imperfect  dépends  largely  on  the  préparation 
in  the  molher  longue.  In  teaching  the  use  of  the  Imperfect  tense  care  should 
be  taken  to  use  only  complex  sentences  so  that  this  relativity  may  be  felt 
even  if  not  consciously  grasped.  The  vocabulary  employed  in  thèse  complex 
sentences  should  be  restricted  to  that  which  is  familiar,  so  that  no  complica- 
tion of  difficulties  may  arise. 

Revieiv  of  position  arrived  at.  —  At  this  stage  let  us  review  the  position. 
We  hâve  familiarised  our  children  with  five  tenses  of  the  Indicative  :  the 
Présent,  Future,  Past  Indefinite,  Past  Definite  and  Imperfect,  and  the  Impe- 
rative  Mood  2nd.  singular  and  plural.  This  would  seem  to  be  the  psycho- 
logical  moment  for  studying  the  Formation  of  thèse  tenses,  confining  the 
study  still  to  those  verbs  with  which  they  are  thoroughly  familiar  in  their 
conversation. 

The  class  now  tabulâtes  thèse  verbs  under  four  headings  :  Infinitive  :  pré- 
sent participée:  Past  participée:  Past  definite.  Thèse  forms  the  teacher  supplies. 
The  class  takes  them  down  in  note  bocks  and  builds  up  under  the  teacher's 
direction  the  tenses  learnt  according  as  they  are  formed  from  one  or  another 
of  thèse  primitive  parts.  Practice  in  tense  formation,  oral  and  written,  is 
necessary  at  this  stage,  but  such  practice  should  be  restricted  to  the  five  ten- 
ses already  named,  variety  being  secured  and  interest  maintained  by  the 
addition  of  new  verbs  in  the  Reader  as  they  arise. 

Let  us  take  as  an  example  the  verb  «  Dire  ».  The  children  are  already 
familiar  orally  with  the  présent,  future,  past  indefinite,  past  definite  and  im- 
perfect tenses.  The  teacher  will  supply  the  class  with  the  Infinitive,  Présent 
Participle,  Past  Participle,  and  Ist.  singular  Past  Definite  :  e,  g.  Dire,  disant 
dit,  je  dis.  Thèse  are  taken  down  in  a  note  book.  and  under  the  guidance  of 
the  teacher  the  class  observes  that  the  future  is  formed  from  the  Infinitive  ; 
the  Présent  and  Imperfect  Indicative  from  the  Présent  Participle  ;  and  the 
Past  Indefinite  bymeans  of  the  Past  Participle  with  an  auxiliary  verb,  whilst 
the  remainder  of  the  Past  Definite  is  readily  completed.  Where  there  are 
exceptional  forms  as  in  «  faire  »,  «  aller  »,  the  children  delight  in  being  the 
first  to  call  attention  to  them  since  they  already  know  them  orally  and  for 
this  very  reason  such  forms  are  seldom  forgotteu. 

One  or  Iwo  verbs  after  having  been  treated  in  class  in  the  manner  descri- 
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bed  can  be  given  as  written  exercises  to  be  donc  at  home,  and  very  valuable 
such  exercises  are.  The  verbs  are  entered  into  a  verb  book  provided  wilh 
spécial  headings  and  ruled  into  columns.  Thisin  itself  helps  to  emphasize  the 
importance  of  neatness  as  well  as  of  attention  to  form,  System  and  style.  But 
more  than  this,  tense-building  on  the  Unes  I  hâve  indicated  is  psychologic- 
ally  Sound  because,  (i)  it  makes  a  demand  upon  the  child's  own  activities, 
(n)  it  brings  into  play  the  acquisitive  faculties  which  are  so  strong  at  this 
âge,  (m)  it  secures  accuracy  together  with  a  certain  independence  of  thought 
along  right  lines,  (ivj  it  générâtes  a  strong  love  in  the  child  for  what  it  has 
itself  created,  (v)  the  very  act  of  writing  the  new  verbs  as  they  are  acquired 
leaves  a  permanent  impress  on  the  memory.  For  thèse  and  for  many  other 
reasons  the  French  Verb  exercise  book  is  ofmuch  more  value  than  the  printed 
page  from  which  the  verbmay  be  read  and  learnt.  The  popularity  of  such  verb 
work  in  classes  where  it  has  been  used  confirms  my  opinion  of  its  value.  To 
my  children  their  verb  books  were  a  treasure  yielded  with  pride  and  reluct- 
ance  as  a  loan  to  the  Franco-British  Exhibition,  and  eagerly  claimed  again 
when  the  Exhibition  was  dispersed. 

Let  me  once  again  emphasize  the  point  that  such  an  exercise  should  7îot 
be  undertaken  until  the  five  tenses  bave  been  mastered  orally,  not  by  parrot 
répétition  but  by  use  in  complète  and  natural  sentences. 

Other  tenses  will  doubtless  be  met  with  at  this  stage,  e.g.  the  Conditional 
or  Subjunctive  Présent  and  Imperfect.  Thèse  should  be  passed  over  lightly, 
though  where  a  question  arises  their  formation  might  be  explained.  It  is  ail 
important  that  effort  should  be  concentrated  on  the  tenses  before  mentioned. 
At  a  later  stage,  when  the  child's  mental  powers  bave  increased,  when 
his  range  of  vocabulary  is  surer  and  wider,  his  reader  embraces  longer  and 
more  difficult  sentences,  and  when,  side  by  side  with  this,  the  désire  of  self- 
expression  in  more  complex  sentences  has  become  natural  to  him  —  tltcn  and 
not  till  Ihen  should  the  sludy  of  such  forms  as  the  subjunctive  and  condition- 
al be  undeituken. 

To  keep  Ihis  paper  from  becoming  unduly  long,  I  will  not  elaborate  in 
détail  the  lines  along  which  this  study  might  bepursued,  but  simply  suggest 
that,  as  in  the  casiî  above  described.  care  should  be  taken  that  thèse  forms 
by  oral  practice  jjecome  not  only  a  part  of  the  pu[»irs  mental  content  but  ati 
oml  possession  before  he  is  trained  to  catalogue  them  and  write  them. 


TROISIÈME     SECTION 


Questions  se  rapportant  à  l'enseignement 

extrasGolaire   et   postscolaire 

des  langues  vivantes  en   France 

et  à.   l'étranger 


Moyens  employés  pour  faciliter  aux  Élèves 
l'Etude  des  Lanpes  Vivantes  en  dehors  des  Classes  régulières. 

Bourses  de  voyage.  —  Echange  des  enfants. 
Correspondance  interscolaire.  —  Assistants  étrangers. 


BOURSES  DE  VOYAGE  —  ECHANGE  DES  ENFANTS 

RAPPORT  de  -M.  GÉRARD,  professeur  d'anglais  au  Lycée  Michelet. 


La  3*  section  du  Congrès  international  est  celle  des  constatations  et  des 
faits  qui  ne  peuvent  donner  lieu  à  aucune  discussion,  k  aucune  controverse. 

Si  nos  nouvelles  méthodes  d'enseignement  sont  bonnes,  elles  ont  dû 
produire  quelque  chose. 

L'ont-elles  fait  ? 

Considérant   l'éclosion   des  œuvres  extra-  et  postscolaires  dans  ces  dix 
dernières  années,  je  crois  que  nous  devons  être  satisfaits  et  que  nul  ne  peut 
contester  que  les  résultats  de   notre  enseignement  ont  dépassé  toutes  le 
espérances. 

Il  serait  assez  difficile,  sinon  impossible,  tant  est  grande  leur  diversité,  de 
donner  une  idée  d'ensemble  de  toutes  ces  œuvres  si  prospères  déjà,  il  est 
prt'férable,  je  crois,  de  vous  les  signaler,  l'une  après  l'autre,  en  vous  indi- 
quant les  avantages  que' chacune  comporte  et  en  vous  engageant,  «jsrc'.s- Mv 
avoir  cludiées,  à  leur  prêter  votre  concours  le  plus  actif  et  le  plus  dévoué. 

Je  vais  commencer,  si  vous  mêle  permettez,  par  les  Bourses  de  Voyage  el 
les  séjours  de  vacances  à  l'étranger. 

Dans  sa  séance  du  12  Décembre  1898,  la  Chambre  des  Députés  donnait 
mission  à  sa  Conunission  de  l'Enseignement  de  faire  une  enquête  aussi  large 
que  |)ossihlo  sur  l'état  de  l'Enseignement  Secondaire, 

3j 
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Le  Bureau  de  cette  Commission  était  ainsi  composé  : 

Président  :  M.  Ribot;  Vice- Présidents  :  MM.  G.  Isambert  et  Aynard;Secré- 
taires  :  MM.  Couyba  et  Massé . 

Les  travaux  furent  dirigés  avec  la  plus  haute  impartialité  et  une  persévé- 
rance infatigable.  Trente-huit  séances,  du  17  Janvier  au  20  Mars  1899,  furent 
employées  à  entendre  les  dépositions  des  administrateurs  de  nos  lycées,  des 
professeurs  des  trois  ordres  d'enseignement,  des  représentants  des  Chambres 
de  Commerce,  des  Conseils  généraux  et  des  membres  de  l'enseignement 
libre  qui,  tous,  avec  la  plus  grande  compétence  et  avec  la  plus  complète 
franchise,  vinrent  mettre  à  la  disposition  de  la  Commission  les  fruits  de  leur 
expérience  et  de  leur  savoir. 

Parmi  les  questions  qui  furent  examinées,  nous  n'avons  à  retenir  que 
celle  qui  concerne  l'étude  des  langues  vivantes.  Elle  figurait  au  questionnaire 
au  paragraphe  D  de  la  4«  partie  : 

«  Serait-il  possible  de  donner  à  renseignement  des  langues  vivantes  un 
caractère  pratique  en  organisant  des  séjours  à  l'étranger  ? 

Les  dépositions  élargirent  considérablement  le  débat  et  l'on  en  vint  à 
conclure  unanimement  «  qu'il  y  avait  nécessité  à  donner  dans  l'enseigne- 
ment des  langues  vivantes  une  part  de  plus  en  plus  considérable  à  l'élément 
utilitaire.  »  Les  avis  furent  partagés  sur  l'opportunité  des  séjours  à  l'étranger. 
Les  quelques  passages  que  je  vais  citer  résument  assez  bien  les  opinions 
diverses. 

«  Si  on  ne  réussit  pas  à  faire  que  les  élèves  aillent  en  Allemagne  ou  en 
Angleterre,  on  n'aura  qu'une  apparence  d'enseignement  pratique.  Pour  la 
pratique  de  la  langue,  un  séjour  à  l'étranger  est  nécessaire.  »  (M.  Séailles, 
l*rofesseur  à  la  Faculté  des  Lettres  de  lUniversité  de  Paris,  p.  2G7). 

((  Aller  dans  le  pays,  voilà  le  moyen  pratique  d'apprendre  une  langue 
étrangère.  Passer  six  mois  en  Allemagne  ou  en  Angleterre  donnerait  plus 
de  résultats  que  tous  les  enseignements  oraux  du  monde.  »  (M.  Seignobos, 
Chargé  de  Cours  à  la  Faculté  des  Lettres  de  l'Université  de  Paris,  p.  235). 

«  L'enseignement  des  langues  vivantes  doit  être  pratique,  non  littéraire. 
Exclure  les  poètes  et  s'en  tenir  à  la  langue  usuelle  qui  est  la  clef  du  reste. 
Les  séjours  à  l'étranger  ne  seraient  pratiques  que  ])0ur  un  petit  nombre.  C'est 
du  Collège  que  tout  dépend.  »  (M.  Fouillé,  membre  de  l'Institut,  p.  274). 

Sans  l'adopter  complètement,  c'est  à  ce  dernier  avis  que  se  rangèrent  les 
hommes  que  M.  le  Ministre  de  l'Instruction  Publique  chargea  de 
réformer  les  programmes.  Us  décidèrent  que  l'étude  des  langues  modernes 
ne  serait  plus  exclusivement  un  moyen  de  culture  littéraire  et  de  gymnas- 
tique intellectuelle,  mais  qu'elles  seraient  apprises  au  lycée  pour  les  parler, 
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les  lire,  les  écrire,  les  posséder.  Ils  crurent,  et  l'expérience  leur  a  donné 
raison,  que  par  un  enseignement  plus  rationnel  et  plus  conforme  aux  néces- 
sités de  la  vie,  avec  le  nombre  de  classes  que  les  programmes  de  1902  ont 
mis  à  la  disposition  des  maîtres,  il  serait  possible  d'arriver  à  l'acquisition 
complète  et  définitive  des  langues  vivantes.  Ils  proclamèrent  que  la  langue  à 
enseigner  serait  d'abord  la  langue  courante  et  que  la  vraie  méthode  qui  con- 
duirait le  plus  sûrement  et  le  plus  rapidement  à  la  possession  de  cette 
langue  usuelle  serait  la  méthode  orale  et  directe.  La  culture  littéraire  ne  fut 
pas  bannie,  on  lui  demanda  de  ne  venir  qu'à  son  heure. 

Je  n'insisterai  pas  davantage  sur  la  réforme  de  1900  et  sur  les  pro- 
grammes de  1902,  ce  n'est  pas  mon  sujet;  il  était  cependant  nécessaire  d'en 
parler  et  de  signaler  les  avantages  pédagogiques  que  nous  donna  le  nouvel 
état  de  choses,  en  doublant  presque  le  nombre  des  heures  consacrées  à  notre 
enseignement  et  en  réduisant  considéi-ablement  le  nombre  des  élèves  dans 
nos  classes. 

Dans  ces  conditions,  était-il  possible  d'arriver  au  résultat  exigé?  Un 
enseignement  s'appuyant  sur  environ  mille  leçons  d'une  heure,  de  la  6^  à  la 
philosophie,  ne  devait-il  pas  aboutir,  surtout  si  l'on  ajoute  encore  le  temps 
des  préparations  et  tous  les  concours  accessoires  qui  allaient  venir  nous  aider  ? 

Car,  en  même  temps  que  Ion  commençait  l'application  des  nouveaux 
programmes  et  même  avant  1902,  on  cherchait  déjà  à  rendre  productive  et 
utilisable  la  possession  d'une  langue  moderne  et  l'on  créait  différentes 
œuvres  extra-  et  postscolaires,  comme  la  correspondance  internationale  dont 
notre  collègue  de  Tarbes  vous  dira  toute  l'utilité. 

Non  seulement  nos  grands  lycées,  mais  même  les  plus  petits  collèges, 
accueillaient  et  recherchaient  les  assistants  étrangers. 

On  vous  entretiendra  longuement  des  services  que  rend  cette  institution 
et  des  améliorations  qui  pourraient  être  introduites  dans  son  fonctionnement. 
D'autres  moyens  à  côté,  les  clubs  de  conversation...  etc.  vinrent  nous  faciliter 
notre  tâche. 

Les  résultats  ne  tardèrent  pas  à  s'affirmer,  le  niveau  général  monta  rapi- 
dement et  je  crois  que  nous  pouvons  déclarer  sans  forfanterie  qu'un  élève 
moyen,  sortant  du  lycée  après  avoir  rempli  honorablement  son  programme 
d'études,  sait  la  langue  qu'on  lui  a  enseignée,  c'est-à-dire  quil  esta  même  de 
s'en  servir  pour  ses  études,  pour  ses  affaires,  pour  son  plaisir. 

Mais  une  langue  apprise  n'est  pas  une  langue  acciuiso,  et  malheureuse- 
ment on  oublie  vite  ce  qu'on  ne  pratique  pas  régulièrement.  Pour  que 
l'œuvre  des  premiers  maîtres  reste  solide  et  profitable,  il  faut  que  pendant 
cette  période  ([ui  sépare  la  sortie  du  lycée  de  l'entrée  dans  la  vie  active  (ser- 
vice militaire,  préparation  spéciale  aux  diverses  carrières)  nos  jeunes  gens  ne 
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laissent  pas  s'émousser  cette  arme  précieuse  :  la  possession  (Twie  langue 
Hrangère. 

Mon  collègue,  M.  Pinloche,  vous  parlera  de  l'utilité,  de  la  nécessité  de 
créer  dans  nos  Facultés  des  Sciences,  de  Droit,  de  Médecine,  des  cours  d'étu- 
diants où  seraient  expliqués,  en  langue  étrangère,  des  problèmes  susceptibles 
de  les  intéresser  :  par  exemple,  les  lois  qui  protègent  la  femme  dans  les  pays 
d'Outre-Manche,  les  découvertes  sensationnelles  des  nouveaux  Jenner  ou  des 
Koch. 

Mais  même  ces  sujets  ne  retiendront  que  médiocrement  l'attention  de  nos 
fils,  s'ils  n'ont  qu'une  connaissance  livresque  des  pays  dont  on  leur  parlera. 
Nos  futurs  négociants,  eux  aussi,  nos  futurs  industriels  devront  visiter  l'An- 
gleterre, l'Espagne,  l'Allemagne,  et  ajouter  à  la  pratique  de  la  langue,  la 
connaissance  du  peuple  étranger,  de  son  caractère,  de  ses  forces  physiques  et 
intellectuelles. 

Le  voyage  que  nous  préconisons  et  qui  est  rendu  possible  par  le  nouvel 
enseignement  donné  dans  nos  écoles,  c'est  le  voyage  de  quelques  semaines, 
pendant  les  grandes  vacances,  dès  la  classe  de  Seconde  ou  à  la  fin  des  études, 
pour  prendre  contact  avec  le  peuple  étranger.  Nos  jeunes  gens  doivent  partir 
pour  se  rendre  compte  de  ce  qu'ils  savent  et  pour  apprendre  à  se  tirer 
d'affaire  par  leurs  propres  moyens.  Ce  voyage  servira  à  développer  chez  eux 
l'esprit  d'initiative  et  d'effort  personnel.  Il  a  surtout  pour  but  de  fixer  leurs 
connaissances  et  de  les  empêcher  de  perdre,  plus  ou  moins  rapidement,  ce 
qu'ils  ont  péniblement  acquis. 

Quand  ils  auront  vécu  quelque  temps  de  la  vie  étrangère,  ils  ne  cesseront, 
une  fois  rentrés  en  France,  de  s'y  intéresser,  ils  rechercheront  les  occasions 
de  causer,  ils  liront  les  journaux,  les  revues...  Ceux  qui  se  seront  débrouillés 
à  dix-huit  ans  de  l'autre  côté  de  la  Manche  ou  du  Rhin  n'hésiteront  pas, 
étant  plus  âgés,  à  prendre  le  paquebot  ou  le  train  pour  un  nouveau  voyage 
d'études  ou  d'afi'aires. 

Les  Associations  d'Anciens  Élèves  des  Lycées  et  Collèges  ont  compris 
l'importance  et  la  nécessité  de  ces  voyages  ;  ce  sont  elles  qui,  dans  ces  der- 
nières années,  ont  lancé  le  mouvement  qui  s'est  très  rapidement  généralisé  et 
l'Enseignement  Secondaire  a  contracté  envers  elles  une  grosse  dette  de 
reconnaissance. 

Sans  doute,  on  a  toujours  jugé  utile  le  séjour  à  l'étranger,  mais  il  était 
resté  l'apanage  d'une  petite  minorité.  Ainsi,  on  distribuait  et  l'on  distribue 
encore  quelques  bourses  de  voyage  aux  candidats  à  la  licence  et  à  l'agréga- 
tion. Les  maîtres  sortant  de  l'École  Normale  Primaire  Supérieure  de  Saint-Cloud 
sont  assez  bien  partagés.  Les  élèves  des  Écoles  normales  Primaires,  grâce  à  la 
libéralit''   posthume  de  M.  Armand   Colin,  et  les  élèves  des  Écoles  Primaires. 
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Supérieures  n'étaient  pas  oubliés.  Tout  récemment,  le  Gouvernement  vient 
d'augmenter  considérablement  les  bourses  de  voyage  accordées  à  l'enseigne- 
ment primaire  qui  se  voit,  au  budget  de  1909,  doté  d'une  subvention  de 
cinquante  mille  francs. 

Qua-t-on  fait  pour  l'enseignement  secondaire  ?  Rien.  Et  cependant,  ne 
s'agit-il  pas  d'une  partie  importante  des  nouvelles  générations,  en  chiffres 
ronds,  \ingt  mille  jeunes  gens  tous  les  ans  ? 

Consultons  le  Bulletin  Officiel  de  llnstruction  publique,  nous  y  verrons 
quaux  différentes  sessions  de  juillet  1908 

2886  candidats  se  sont  présentés  en  l""*  A. 
30o8  .  —  —  i'  B. 

2766      —  —  l'^'C. 

3897      —  —  l^^D. 

Si  on  tient  compte  de  ceux  qui  ont  appris  deux  langues  vivantes,  nous 
arrivons  au  chiffre  exact  de  19.o62  lycéens  qui  devaient  savoir  l'anglais, 
l'allemand....  et  qui  avaient  intérêt  à  aller  se  perfectionner  chez  nos 
voisins. 

Mais  l'Enseignement  Secondaire,  grâce  à  ses  Anciens  Élèves,  a  pu  se  tirer 
d'affaire  tout  seul,  le  danger  est  conjuré  et  nos  collégiens,  le  futur  état-major 
de  notre  armée  économique  et  sociale,  ne  seront  pas  les  seuls  à  être  privés  des 
armes  dont  le  gros  des  troupes  serait  pourvu. 

Dès  lOol,  mais  surtout  depuis  1904,  les  Associations  Amicales  des  An- 
ciens Élèves  des  Lycées  et  Collèges,  voulant  donner  aux  familles  à  la  fois  un 
conseil  et  un  exemple,  ont  fondé  des  bourses  de  voyage  de  trois  cents  francs 
f>ermettant  à  des  élèves  qui  se  sont  distingués  par  leur  connaissance  pratique 
des  langues  vivantes  de  voyager  et  de  séjourner  six  semaines  à  l'étranger,  d'y 
prendre  contact  avec  nos  voisins,  de  se  rendre  un  compte  exact  de  leur 
savoir  et  aussi  d'aftprendre  à  manier,  loin  de  la  terre  natale,  un  instrument 
si  précieux  dans  la  lutte  pour  la  vie. 

C'est  l'Association  de  La  Rochelle  qui  a  donné  le  signal,  sa  bourse  figure 
au  palmarès  de  1901,  mais  c'est  surtout  depuis  1904  que  le  mouvement  s'est 
accentué.  Les  progrès  ont  été  rapides;  seize  bourses  étaient  créées  en  1906, 
quarante-huit  en  1907,  soixante-six  en  1908  et  nous  sommes  arrivés  à  plus 
de  cent  en  janvier  1909.  I^  question  est  encore  à  l'étude  dans  beaucoup 
d'.\ssociations  et  des  adhésions  nouvelles  marrivent  tous  les  jours. 

Voici  la  liste  com|ilète  des  créations  au  15  Mars  dernier  : 

1.  La  Rochelle.  —  2,  3.  Michelet.  —  4.  Castres.  —  '>.  Ruiiin.  —  6.  Niort. 
—  7.  Angoulème  (1000  fr.).  —  8.  Carcassonne.  —  9,  10.  Lyon.  —  II,  12, 
13,  11.  Saint-Etienne.  —  l'i.   16,  17,  Nimes.  —  18.  Béthune.  —  19.  Reims. 
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—20.  Henri  IV.  —  21,  22.  Agen  (800  francs).  —  23.  Màcon.  —  24,  2o.  Laval. 

—  26,  27.  Troyes.  —  28.  Le  Havre.  —  29.  Charlemagne.  —  30.  Le  Mans 
loOO  fr.).  —  31.  Kodez.  —  32.  Bourg,  —  33.  Chartres.  —  34.  Charleville.  — 
35.  Lille.  —  36.  Toulouse.  —  37.  Quimper. —  38.  39.  Beauvais. —  40.  Sens. 

—  41.  Besançon.  —  42.  Bar-le-Duc.  —  43.  Épernay.  —  44,  45.  Épinal.  ^— 
46,  47.  Angers.  —  48.  Belfort.  —  49.  Tours.  —  50.  Compiègne.  —  51.  Lure. 

—  52.  Condorcet.  —  53,  54.  Louis-le-Grand  (800  fr.).  —  55.  Nice.  — 
56.  Évreux.  —  57.  Bourges.  —  58.  Tulle.  —  59.  Dôle.  —  60.  Brives.  — 
61.  Auxerre.  —  62.  Amiens.  —  63.  Montpellier.  —  64.  Voltaire.  — 65.  Mon- 
tauban.  —  66.  iXiort  (2).  —  67.  Louis-le-Grand  (3).  —  68.  Sedan.  — 
69.  Cherbourg.  —  70.  Alençon.  —  71.  Lure  (2).  —  72.  Rennes.  —  73.  Di- 
nan.  —  74.  Bordeaux.  —  75.  Cette.  —  76,  77.  Toulouse  (3).  —   78.  >'evers. 

—  79.  Nîmes  i4).  —  80.  Orléans,  —  81,  Valence-sur-Rhône.  —  82.  Autun. 

—  83.  Saint-Brieuc.  —  84,  Saint-Miliiel.  — 85,  Saint-Louis.  —  86.  Saint- 
Quentin,  —  87.  Chalon-sur-Saône.  —  88,  89.  Saint-Étienne  (6).  —  90,  91. 
Lycée  Saint-Louis  (Autonomiei.  — 92.  Avignon.  —  93.  Condoni  (400  fr.).  — 
94,  95.  Honfleur.  —  96.  Chàlons-sur-Marne.  —  97,  98,  99,  100.  Collège 
Chaptal.  —  101.  Cusset   i  Allier).  —  102.  Vitry-le-François.  —  103.  Poitiers. 

—  104.  105.  Limoges  (Autonomie). 

Je  ne  ne  puis  citer  les  noms  de  tous  ceux  qui  m'ont  aidé  ;  permettez-moi 
d'offrir  ici  mes  bien  sincères  remerciements  à  tous  les  Présidents,  à  tous  les 
Secrétaires  des  Amicales  d'Anciens  Élèves  qui  n'ont  épargné  ni  leur  temps 
ni  leurs  efforts  pour  plaider  notre  cause  et  la  faire  triompher. 

Les  Proviseurs^  les  Principaux,  beaucoup  de  nos  collègues,  ont  répondu  à 
l'appel  que  nous  leur  avions  adressé  par  l'intermédiaire  et  aux  frais  de  notre. 
Société  des  Professeurs  de  Langues  Vivantes  de  l'enseignement  public. 

Je  serais  bien  coupable  d'oublier  MM.  les  Inspecteurs  généraux,  M.  le 
Recteur  Liard  et  M.  le  Directeur  de  l'Enseignement  Secondaire,  dont  le  bien- 
veillant concours  nous  a  été  précieux,  qui  nous  ont  encouragés  et  se  sont 
activement  employés  à  faire  aboutir  notre  projet. 

Ces  créations  de  bourses  ont  été  quelquefois  très  difficiles  à  obtenir  ;  les 
Associations  d'Anciens  Élèves  ont  souvent  de  lourdes  charges  ;  elles  viennent 
beaucoup  en  aide  aux  camarades  que  le  malheur  a  frappés.  Alors,  voulant 
aboutir,  les  Amicales  ont  fait  appel  aux  Chambres  de  Commerce,  aux  Con- 
seils Généraux  et  aux  Municipalités  qui  ont  bien  voulu  les  aider  et  se  joindre 
à  elles  pour  faire  œuvre  utile  et  pratique.  C'est  ainsi,  par  exemple,  qu'en 
Janvier  1909,  une  subvention  annuelle  de  la  Chambre  de  Commerce  de 
Châlons-sur-Marne,  accordée  par  roulement  aux  Anciens  Élèves  de  Ghà- 
lons,  Vitry-le-François  et  Ste-Ménéhould  a  permis  dans  ces  divers  établis- 
sements la  création  de  bourses  de  vovage. 
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Et  maintenant,  comment  furent  organisées  ces  bourses  de  voyage  ? 

Les  Associations  d'Anciens  Élèves,  même  celles  qui  se  sont  groupées  en 
Union,  jouissent  d'une  autonomie  absolue  et  restent  maîtresses  d'organiser 
comme  elles  l'entendent  les  œuvres  qu'elles  patronnent.  Elles  sont  très 
jalouses  de  leur  indépendance,  et  chacune  a  eu  recours  au  procédé  qui  sem- 
blait le  plus  profitable  à  ses  intérêts  généraux.  Les  règlements  adoptés 
difÏLTent  souvent  beaucoup  les  uns  des  autres.  Quelquefois  le  lauréat  est 
choisi  au  concours;  le  plus  souvent,  une  liste  de  deux  ou  trois  noms  est 
dressée  par  les  soins  du  chef  de  l'établissement  et  des  professeurs.  Les  candi- 
dats sont  classés  par  ordre  de  mérite,  en  tenant  compte  de  la  durée  de  leurs 
études  dans  le  lycée,  de  leurs  notes,  de  leurs  places,  de  leur  aptitude  à  se 
débrouiller  en  pays  étranger,  de  leur  situation  de  fortune,  de  la  carrière  à 
laquelle  ils  se  destinent.  Le  bureau  de  l'A.  se  réserve  de  choisir  un  des  candi- 
dats désignés.  Mais,  partout,  si  les  règlements  sont  différents,  ils  se  signalent 
par  leur  esprit  de  libéralisme  et  de  justice. 

Dès  le  début,  une  grosse  difficulté  s'était  produite.  Il  ne  s'agissait  pas 
en  effet,  de  distribuer  des  générosités  coûteuses  à  un  petit  nombre  de  favo- 
risés, mais  d'indiquer  aux  familles  et  aux  lycéens  ce  qu'il  serait  fort  utile  de 
faire,  et  de  décider  le^  mamans  à  se  séparer  momentanément  de  leurs 
enfants.  Il  fallait  pouvoir  leur  indiquer  des  maisons  étrangères  où  seraient 
accueillis  les  voyageurs  avec  toutes  les  garanties  de  confort  et  de  sûreté 
morale.  C'est  pour  cela  que  fut  organisé  le  service  de  placement  gratuit  :  il  a 
toujours  fonctionné  avec  la  plus  parfaite  régularité. 

Pour  l'établir,  nous  fimes  appel  à  la  bonne  volonté  de  nos  collègues,  de 
nos  amis  et  des  premiers  jeunes  gens  partis  hors  de  France,  et  ces  derniers 
n'ont  pas  été  nos  moins  dévoués  collaborateurs  ;  c'est  grâce  à  eux  que  nous 
|K»uvons  répondre  à  toutes  les  demandes. 

Ces  demandes  deviennent  de  plus  en  plus  nombreuses,  les  départs  aug- 
mentent tous  les  ans.  J'ai  pu  constater,  après  une  enquête  dont  m'avait 
chargé  Monsieur  le  Ministre  de  l'Instruction  Publique,  que  la  moyenne  a 
atteint  dans  certains  lycées  2o  0/0  de  l'effectif  des  classes  supérieures.  Et  ce 
chiffre  ne  fera  qu'augmenter.  Quand  on  demande  à  un  jeune  homme  :  «  Où 
irez-vf)us  passer  vos  vacances  cette  année?  »  il  ne  vous  répond  plus  comme 
autrefois  :  -(  ,\  la  montagne,  à  la  mer  »,  le  plus  souvent  il  vous  déclare  qu'il 
se  rendra  en  Angleterre,  en  Allemagne,  en  Espagne.,.. 

En  passant,  je  voudrais  mettre  en  garde  les  familles  contre  l'envoi  à 
l'étranger,  pendant  les  vacances,  d'enfants  trop  jeunes  ou  ne  possédant  pas 
une  base  de  connaissances  solides.  Le  voyage  sera  toujours  agréable,  le  petit 
Français  apprendra  des  mots,  des  faits,  mais  en  retirera-l-il  un  avantage 
proportionné  à  la  dépense  faite  trop  t<)t  par  sa  famille? 


—  o44  — 

Pourrons-nous  toujours  suffire  à  toutes  les  demandes  ?  Oui,  et  nous  envi- 
sageons lavenir  sans  crainte.  Notre  œuvre  peut  se  développer,  nous  sommes 
outillés  pour  répondre  à  tous  les  besoins.  J'ai  reçu  de  nos  élèves  de  l'Ensei- 
gnement Secondaire  plus  de  douze  cents  adresses  de  familles  qui  ont  reçu 
nos  jeunes  camarades  et  peuvent  être  recommandées. 

Et  notre  action  n'est  pas  restée  isolée.  De  tous  côtés  se  sont  organisées  des 
œuvres  de  placement  gratuit  ou  payant  dont  on  vous  parlera  tout  à  l'heure. 
Prêchez  donc  la  bonne  parole  à  vos  élèves  :  s'ils  se  décident  à  partir  et  que 
vous  ne  puissiez  les  caser,  adressez-les  nous,  nous  nous  en  chargerons 
volontiers. 

Après  avoir  assuré  à  nos  jeunes  Français  hors  de  France  bon  accueil  et 
bon  gîte,  aux  conditions  les  plus  raisonnables,  nous  avons  aussi  voulu  leur 
fournir  les  moyens  de  voir  du  nouveau  et  de  s'instruire  tout  en  se  perfec- 
tionnant dans  la  langue  du  pays  où  ils  séjournaient.  Les  concours  les  plus 
précieux  nous  sont  acquis  pour  qu'ils  tirent  de  leur  séjour  te  plus  grand 
profit  possible.  Aidé  et  conseillé  par  M.  Charles  Legrand,  Président  de 
l'Union  des  A.  et  de  la  Société  de  Géographie  Commerciale,  Trésorier  de  la 
Chambre  de  Commerce  de  Paris,  nous  avons  demandé  et  obtenu,  grâce  à  la 
bienveillante  intervention  de  M.  Géo  Gérald,  Président  de  l'Association 
Nationale  des  Conseillers  du  Commerce  Extérieur  de  la  France,  que  toutes 
les  informations  dont  disposerait  la  Société  soient  mises  à  la  disposition  de 
nos  protégés.  M.  Niepce,  le  Président  de  l'Union  des  Chambres  de  Commerce 
françaises  à  l'étranger,  s'est  employé  pour  assurer  cà  nos  jeunes  gens  bonne 
réception  auprès  de  toutes  les  Chambres  de  Commerce  de  cette  Union  et  leur 
faciliter  l'entrée  des  usines  et  des  maisons  de  commerce,  soit  comme  visi- 
teurs, soit  comme  employés. 

Vous  voyez.  Messieurs,  que  nous  avons  travaillé  et  (jue  j'avais  raison  de 
vous  dire  que  l'Enseignement  Secondaire  devait  beaucoup  à  ses  anciens  élèves. 

A  combien  de  Français  doit  profiter  cette  initiative  ? 

Nous  n'osons  pas  donner,  de  peur  d'être  taxés  d'exagération,  un  chiffre 
même  approximatif,  car  la  statistique  qui  a  été  dressée  n'a  pu  être  c«Miiplèle. 
toutefois,  il  est  établi  que  plusieurs  milliers  de  nos  lycéens  sont  partis  en 
1908  avec  les  boursiers. 

Le  mouvement  ne  fait  du  reste  que  commencer  et  il  est  appelé  à  un  grand 
et  rapide  développement.  De  toutes  parts  surgissent  les  œuvres  post  et  extra 
scolaires,  les  unes  gratuites,  les  autres  payantes.  Des  colonies  de  vacances  à 
Diisseidorf,  Kaiserslautern,  à  Burgos,  en  Angleterre,  ont  été  organisées  par 
les  soins  et  sous  la  haute  direction  de  maîtres  éminents  français  et  étrangers  : 
M.  Mérimée,  ancien  Doyen  de  la  Faculté  des  Lettres  de  Toulouse, 
M.  Pinloche,  M.  Simonnot,  M.  Ludwig  AVagner. 
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Les  échanges  d'enfants  dont  s'occupent  MM.  Toni-Mathieu,  VVillemin  et 
le  journal  Concordia,  voient  le  nombre  de  leurs  clients  augmenter  tous  les 
ans. 

Que  nous  réserve  l'avenir  ?  Aurons-nous  bâti  sur  le  sable  ?  Je  ne  le  crois 
pas.  J'ai  bon  espoir  qu'avec,  ou  sans  le  concours  de  l'État,  nous  verrons  se 
multiplier  les  bourses  de  voyage  et  l'exode  de  vacances  des  collégiens. 

Loin  de  laisser  péricliter  l'œuvre  quelles  ont  créée,  les  Associations 
d'Anciens  Élèves  doublent  et  triplent  leurs  bourses.  Saint-Etienne  en  a 
accordé  six  en  1908.  Les  Chambres  de  Commerce,  les  Conseils  Généraux,  les 
Municipalités,  se  montrent  de  i>lus  en  plus  disposés  à  nous  aider,  ayant  com- 
pris la  haute  portée  sociale  de  notre  but. 

Mais  le  concours  le  plus  précieux  que  nous  allons  recueillir  est  celui  des 
établissements  eux-mêmes.  Sous  l'impulsion  de  leurs  Conseils  d'Adminis- 
tration, ils  commencent  à  encourager  nos  études  de  langues  vivantes  et 
créent  des  bourses  de  voyage  sur  les  fonds  de  l'autonomie.  Agen  ('une 
bourse)  a  donné  l'exemple,  Saint-Louis  (deux  bourses i,  Limoges  (deux 
bourses)  ont  suivi,  Michelet  est  décidé  à  les  imiter. 

Des  bienfaiteurs  intelligents  laissent  des  rentes  destinées  à  envoyer  de 
jeunes  Français  faire  preuve,  au  loin,  d'énergie,  d'initiative  et  d'effort 
individuel. 

Et  nos  élèves,  comme  au  Collège  Chaptal,  s'unissent  et  versent  des  coti- 
sations pour  former  des  tontines  dont  les  fonds,  chaque  année,  constituent 
des  bourses  tirées  au  sort  entre  les  associés. 

Et  puis  ne  devons-nous  pas  prévoir  que,  dans  un  avenir  très  prochain, 
nos  lycées  et  collèges  de  jeunes  filles  et  leurs  Associations  amicales  se  join- 
dront à  nous  ? 

Ces  dernières  ont  une  oi"ganisation  très  vivante,  elles  sont  riches  et 
prospères;  le  personm-l  enseignant  plus  jeune,  formé  prcsqu'exclusivement 
depuis  les  nouvelles  méthodes,  est  peut-être  plus  apte  à  se  rallier  sans  hési- 
tation à  toutt's  les  idées  justes  et  modernes.  Déjà,  depuis  quelques  années, 
bi'aucoup  de  jt-unes  filles  vont  se  perft.'ctionner  à  l'étranger.  Dépêchons-nous 
de  réglementer  ce  mouvement,  sinon,  quand  nous  voudrons  nous  en  occuper, 
on  nous  répondra  :  Vous  venez  trop  tard,  messieurs,  tout  fonctionne  chez 
nous  à  merveille  et  nous  n'avons  b«.'soin  ni  de  vos  conseils  ni  de  votre 
aide. 

J'avoue  que  je  serais  le  premier  à  m'en  déclarer  satisfait. 

Un  cr»ngrès  doit  toujours  adopter  des  vœux  ou  les  rejeter.  Je  sou  [nets  donc 
à  votre  jugement  le  vteu  suivant  que  j»;  vous  serais  très  reconnaissant 
d'adopter. 
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Le  Congrès  International  des  Professeurs  de  Langues  vivantes  de  l'Ensei- 
gnement public  tenu  à  Paris  les  14-17  avril  1909, 

Considérant  que  lea  bourses  de  voyage  ont  un  double  but,  celui  de  rendre 
senice  aux  titulaires  des  bourses  et  celui,  non  moins  important,  de  donner  aux 
familles  un  bon  exemple  et  de  créer  un  courant  d'idées  vers  l'éduca- 
tion nouvelle,  émet  le  vœu  que  les  bourses  de  voyage  se  multiplient  le  plus 
possible  et  que  les  pouvoirs  publics  comme  L'initiative  privée  prêtent  à  cette 
œuvre  éminemment  utile  le  concours  le  plus  dévoué  et  le  plus  actif. 

Société  d'Echange  International.  —  M.  Pinloche,  professeur  au  lycée 
Michelet,  a  le  premier,  dans  la  séance  de  la  Commission  d'enquête  sur 
l'Enseignement  secondaire  du  1''  mars  1899,  indiqué  les  avantages  des 
échanges  d'enfants. 

S'inspirant  des  idées  de  notre  collègue,  M.  Toni-Mathieu,  parmi  les  modes 
de  séjour  à  l'étranger,  a  préconisé  le  placement  dans  une  famille,  en  signa- 
lant le  danger  de  la  fréquentation  des  compatriotes. 

Il  faut,  dit-il,  que  l'isolement  de  l'élève  soit  assuré,  permanent  et  cons- 
tant. Il  nous  explique  le  fonctionnement  de  l'Échange  Interfamilial  qu'il  fut 
amené  à  organiser  en  1903.  La  Société  actuelle,  présidée  par  M.  Pierre 
Raudin,  sénateur  et  ancien  ministre,  fut  fondée  en  1904. 

La  communication  de  M.  Toni-Mathieu  contient  des  détails  très  intéres- 
sants sur  la  manière  dont  se  préparent  les  échanges,  et  sur  l'administration 
de  la  Société.  Elle  rappelle  les  concours  précieux  qui  ont  été  obtenus  et  les 
subventions  accordées  par  l'État,  les  Chambres  de  Commerce,  la  Ville  de 
Paris,  les  Conseils  généraux  et  plusieurs  Associations  d'enseignement  et 
d'anciens  élèves. 

Les  échanges  réalisés  depuis  1903  dépassent  600.  Ils  ont  régulièrement 
augmenté  :  2o  en  1903  :  44  en  1904  ;  66  en  1905  ;  120  en  1906  ;  loO  en  1907  : 
172  en  1908,  les  uns  entre  la  France,  l'Angleterre  et  l'Allemagne,  quelques- 
autres  entre  ces  deux  derniers  pays.  De  deux  cent  cinquante  à  t7'ois  cents 
familles  françaises  ont  donc  reçu  satisfaction  en  six  années. 

La  proportion  des  jeunes  filles  échangées  a  été  d'environ  1/6". 

Le  travail  nécessaire  pour  arriver  à  ces  résultats  est  considérable.  En  1908. 
sans  compter  les  circulaires,  la  Société  a  expédié  5.700  lettres  nécessitant 
deux  secrétaires  sténographes  et  trois  machines  à  écrire. 

Le  principe  suivi  n'a  jamais  été  de  faire  coûte  que  coûte  des  échanges, 
mais  de  réussir  ceux  qui  avaient  été  entrepris.  On  a  voulu  créer  une  œuvre 
pi-atique  répondant  à  un  besoin  immédiat,  déterminé  par  l'application  des 
nouvelles  méthodes.  Les  résultats  des  échanges,  d'une  manière  générale,  ont 
toujours  été  excellents.  Les  familles  et  les  échangés  ont  été  satisfaits.  Au 
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point  de  vue  de  l'étude  des  langues,  les  progrès  ont  été  rapides.  Les  jeunes 
gens  ont  tiré  grand  profit  d'un  séjour  dans  un  milieu  de  mœurs  et  de  tradi- 
tions difîérentes  où  le  jugement  s'éclaire  et  s'afîermit,  la  mentalité  s'élargit. 

La  Société  d'Échange,  administrée  par  les  intéressés  eux-mêmes  et  encou- 
ragée par  l'État,  est  une  heureuse  application  de  l'esprit  de  mutualité.  Il  est 
bon  de  ne  pas  considérer  le  gouvernement  comme  l'unique  dispensateur  de 
toutes  les  faveurs  et  de  tous  les  avantages. 

On  doit  signaler  dans  le  rapport  de  M.  Toni-Mathieu  une  petite  omission 
qu'il  se  fera  un  devoir  de  réparer.  Il  serait  de  la  plus  grande  utilité  pour  tous, 
élèves  et  professeurs,  de  connaître  le  montant  de  la  rétribution  demandée 
pour  obtenir  un  échange  entre  familles. 

Bureau  Scolaire  International  d'Epinal.  —  On  ne  saurait  trop  féliciter 
M.  Willemin,  professeur  au  Collège  d'Épinal,  qui,  sans  comité,  sans  patro- 
nage, sans  subventions,  a  organisé  un  bureau  d'échanges  d'enfants  et  de 
séjours  familiaux. 

Sa  communication  ne  nous  indique  pas  quelle  est  la  rétribution  qu'il 
demande  pour  s'occuper  de  ses  clients,  mais  il  semble  s'être  inspiré  des 
agences  anglaises  et  l'on  ne  peut  douter  qu'il  ne  rende  service  à  nos  élèves. 

M.  Willemin  nous  dit  avoir  fait  les  constatations  suivantes  : 

La  pratique  des  échanges  d'enfants  est  en  progrès  continu. 

Le  zèle  et  l'empressement  des  enfants  et  des  familles  pour  l'étude  des 
langues  vivantes  sont  admirables.  La  langue  française  est  la  plus  demandée. 

Ce  sont  les  jeunes  filles  allemandes  qui  se  présentent  en  plus  grand 
nombre  à  l'échange.  Elles  peuvent  appartenir  aux  jiioilleures  familles. 

Les  famille?  de  professeurs  ou  d'instituteurs  distingués  sont  très  de- 
mandées. 

Les  familles  modestes,  particulièrement  celles  qui  habitent  la  campagne, 
dans  un  pays  sans  charme  naturel,  ont  souvent  de  la  [leine  à  échanger  leurs 
enfants. 

X  conditions  sociales  égales,  la  réciprocité  du  traitement  familial  n'est  pas 
toujours  obtenue,  à  cause  de  la  difîérence  des  habitudes  et  des  mœurs. 

On  peut  poser  en  princij)e  que  dans  un  échange  les  avantages  ne  sont  |)as 
en  faveur  du  jeune  Français. 

Voici  If's  r<''sultals  que  M.  Willeuiin  nous  signale  : 

De  1904  à  1008,  363  jeunes  gens  ont  été  placés  à  l'étranger  i)ar  son  inter- 
médiaire. 

Sur  ce  nombre,  270  ont  été  échangés  entre  la  France  et  l'Allemagne,  dont 
10  jeunes  filles  françaises  et  27  jeunes  .Vlleuiandes. 

Concordia.  —  Jj's   Sf'Jonrs  à  rc'lrnnr/er.  —  M.   Langevin,    professeur  à 
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l'École  Colbert,  nous  expose  dans  son  intéressante  communication  ce  qui  a 
été  fait  par  la  Société  Internationale  d'Études,  de  Correspondance  et  d'Échanges 
«  Concordia  »,  dont  il  est  le  secrétaire  général. 

Après  avoir  rappelé  les  paroles  de  M.  Edouard  Petit  :  «  Toute  bonne  édu- 
cation devrait  se  terminer  par  un  séjour  plus  ou  moins  long  à  l'étranger  », 
M.  Langevin  nous  apprend  que  depuis  quelques  années  fonctionne  un  service 
de  placement  et  d'échanges,  absolument  gratuit,  pour  les  membres  de  la 
Société,  je  suppose. 

En  1907,  35  jeunes  gens  et  jeunes  filles  ont  été  échangés  et  37  élèves  ont 
été  placés  dans  des  familles  françaises  et  allemandes. 

En  1908,  la  tentative  de  l'année  précédente  fut  étendue  à  tous  les  pays 
limitrophes  de  la  France.  La  progression  fut  rapide  :  placements  :  89  — 
échanges  :  120. 

Depuis  le  début,  satisfaction  a  donc  été  donnée  à  300  familles  françaises 
et  étrangères. 

Notre  collègue  met  en  garde  les  voyageurs  contre  les  exploiteurs  qui 
prennent  cinq  ou  six  élèves  et  transforment  leurs  maisons  en  véritables 
homes  français. 

Il  engage  les  parents  à  ne  pas  hésiter  à  envoyer  leurs  fds  loin  des  fron- 
tières de  manière  à  obtenir  les  meilleures  conditions  possibles. 

Il  signale  qu'en  1907,  300  Français  se  trouvaient  groupés  dans  une  ville 
allemande  moyenne  et  y  faisaient  de  tout,  sauf  de  l'allemand. 

Il  regrette  l'indifférence  persistante  des  Anglais  pour  l'échange. 

Il  espère  que  les  améliorations  apportées  et  les  lacunes  comblées  amène- 
ront de  plus  en  plus  les  pères  de  familles  à  venir  chercher  gratuitement  ren- 
seignements et  aide  dont  profiteront  leurs  enfants. 

Voyages  scolaires  en  Allemagne.  —  La  communication  de  M.  Schuehmacher 
nous  signale  une  organisation  de  voyages  scolaires  de  vacances. 

Aidé  d'un  collaborateur,  31.  Schuehmacher  emmène  en  Allemagne  un 
nombre  limité  d'élèves  qui  voyagent  en  groupe,  mais  sont  placés  isolément 
dans  plusieurs  familles.  Ils  se  retrouvent  tous  les  matins  de  9  à  11  heures 
pour  assister  à  des  cours  de  conversation  ou  à  des  causeries. 

Ces  cours  sont  complétés  par  des  leçons  de  choses  à  la  poste,  à  la  gare.... 
et  par  des  excursions  en  compagnie  d'Allemands.  Le  voyage  dure  un  mois. 
On  part  par  l'Alsace,  on  revient  par  la  Suisse. 

Le  prix,  fixé  à  390  francs,  montre  que  les  bourses  de  voyage  de  300  francs 
accordées  par  les  Associations  d'Anciens  Élèves  des  Lycées  et  Collèges,  sont 
suffisantes  pour  permettre  aux  titulaires  un  séjour  de  six  semaines  à  l'étran- 
ger, tous  frais  payés. 
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LES   COLONIES  FRANÇAISES  DE  VACANCES 
EN  ALLEMAGNE 

Par  M.  PINLOGHE,  professeur  au  Lycée  Michelet, 

maître  de  conférences  à  l'École  Polytechnique, 

chargé  d'une  mission  du  Ministère  de  l'Instruction  publique 

auprès  des  Colonies  de  vacances  à  l'étranger. 


Origine.  —  Le  premier  essai  d'une  Colonie  française  de  vacances  en  Alle- 
magne, organisée  par  le  Club  français  de  conversation  allemande  et  ita-' 
lienne  (1),  sous  le  patronage  d'un  comité  présidé  par  MM.  Liard,  vice-recteur 
de  l'Académie  de  Paris,  et  Jacques  Siegfried,  président  du  Comité  des  conseil- 
lers du  commerce  extérieur,  a  eu  lieu  en  1907,  et  a  profité  à  26  jeunes  gens 
de  nos  établissements  secondaires  publics.  Cette  tentative  ayant  réussi  au-delà 
de  tonte  attente,  le  Club  n'a  pas  hésité  à  la  renouveler  en  1908,  avec  ol  élèves 
cette  fois,  dont  2o  appartenant  à  la  province.  Parmi  ces  colonistes  se  trou- 
vaient quelques  boursiers  des  Chambres  de  commerce  et  des  Associations 
amicales  de  lycées. 

But  et  prof/ramme.  —  Jusqu'à  présent  le  séjour  de  nos  élèves  à  l'étranger 
a  rarement  donné  ce  qu'on  en  attendait.  Il  est,  en  général,  trop  subordonné 
à  des  circonstances  fortuites  et  à  des  intérêts  particuliers.  De  plus,  les  jeunes 
gens  sont  presque  toujours  trop  livrés  à  eux-mêmes,  et  manquent  de  direction 
pédagogique  et  d'entraînement  intellectuel.  Autant  d'écueils  que  la  Colonie 
française  de  vacances  en  Allemagne  a  réussi  à  éviter,  en  réalisant  pour  la 
première  fois  les  deux  conditions  essentielles  suivantes  : 

1"  Placement  des  jeunes  gens  (âgés  en  moyenne  de  lo  à  20  ans)  par  les 
soins  des  Comités  locaux,  composés  surtout  de  directeurs  d'établissements 
scolaires  publics  et  de  professeurs,  dans  des  familles  cultivées  (professeurs, 
instituteurs,  médecins,  fonctionnaires,  industriels,  etc.)  ne  faisant  pas  métier 
de  prendre  des  pensionnaires  et  s'engageant  à  ne  jamais  parler  français  ni  à 
[(rendre  d'autres  pensionnaires  français. 

2°  Protection  tout  ;i  fait  paternelle  et  direction  pédagogique  constante  de 

<l)  Pn'-sident  :  M.   Louis   Fi)iil)crt.   Siège  social  :  161,  galerie    de  Valois,    Palais-Rojal, 
Paris. 
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nos  élèves,  grâce  encore  au  concours  dévoué  et  eiitièremml  désintéressé  des 
membres  de  ces  Comités. 

Fonctionnement.  —  Un  inconvénient  sérieux  qu'il  importait  encore  d'évi- 
ter, c'était  la  présence  d'un  trop  grand  nombre  de  jeunes  Français  dans  une 
même  ville.  C'est  pour  cette  raison  qu'on  crut  devoir,  dès  le  début,  répartir 
les  jeunes  gens  entre  quatre  villes  de  la  province  Rhénane  :  Dûsseldorf, 
Cologne,  Bonn  et  Coblence.  Le  groupe  le  plus  important,  composé  de  19  élèves 
en  1907,  et  de  26  en  1908,  resta  à  Dûsseldorf,  centre  de  l'organisation.  Non 
seulement  cette  proportion  n'était  pas  excessive  pour  une  ville  de  270.000  ha- 
bitants, mais  elle  convenait  admirablement  à  l'expérience  qu'on  voulait 
tenter,  et  qui,  avec  un  nombre  trop  restreint,  neùt  été  ni  possible,  ni  con- 
cluante. 

C'est  ainsi  qu'on  put  réunir  quotidiennement  les  élèves  de  ce  groupe  : 

1**  Pour  les  faire  participer  aux  classes,  exercices,  sports  et  fêtes  des  difTé- 
rents  établissements  scolaires,  où  ils  furent  admis  gratuitement. 

2"  Pour  leur  faire,  après  la  clôture  de  l'année  scolaire  (9  août),  de  petites 
conférences  ou,  pour  mieux  dire,  des  causeries  familières  sur  les  sujets  les 
plus  variés. 

3°  Enfin  pour  leur  faire  visiter,  sous  la  conduite  de  guides  compétents, 
non  seulement  les  musées  et  monuments  ouverts  au  public,  mais  aussi  des 
établissements  d'accès  ordinairement  difficile,  tels  que  ports,  usines,  hôpi- 
taux, etc. 

Tout  cela  fut  réalisé  grâce  au  dévouement  actif  et  incessant  du  Comité  de 
Dûsseldorf  (dirigé  notamment  par  MM.  Masberg,  directeur  du  Réalgymnase, 
Herold,  inspecteur  des  écoles,  et  Hammelrath,  directeur  décole  municipale), 
et  aussi  à  la  i)rotection  tout  à  fait  amicale  de  la  municipalité. 

Ailleurs  également,  les  Comités  locaux,  présidés  par  MM.  les  professeurs 
Vôlcker  et  Jungbluth,  à  Cologne,  et  M.  Franz  Hubert,  négociant  et  conseiller 
municipal  à  Bonn,  firent  tout  ce  qui  dépendait  d'eux  pour  rendre  le  séjour 
aussi  utile  et  agréable  que  possible  à  nos  élèves.  Enfin,  M.  Reinhardt,  conseil- 
ler au  Ministère  de  l'Instruction  publique  à  Berlin,  et  M.  Buschmann,  direc- 
teur provincial  de  l'enseignement  pour  la  Prusse  Rhénane,  voulurent  bien 
s'intéresser  à  notre  Colonie  et  lui  accorder  toutes  les  facilités  qui  étaient  en 
leur  pouvoir. 

Section  déjeunes  filles.  —  Répondant  à  l'appel  du  Comité  d'organisation, 
deux  élèves  de  nos  lycées  de  jeunes  filles  n'ont  pas  craint  de  se  joindre  à  la 
seconde  Colonie  de  vacances,  en  1908,  et  elles  ont  été  récompensées  par  le 
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profit  très  sérieux  qu'elles  en  ont  retiré,  sans  préjudice  des  agréments  que 
leur  a  procurés  ce  séjour  à  l'étranger.  Il  est  à  souhaiter  que  leur  exemple  soit 
suivi  et  aide  à  dissiper  les  hésitations  bien  compréhensibles  des  familles  fran- 
çaises, qui  n'ont  pas  permis  encore  d'organiser  aussi  complètement  qu'il  eût 
été  désirable  cette  section  de  jeunes  filles,  dont  M"*"  Fanny  Bignon,  professeur 
à  l'école  Edgar-Quinet,  avait  bien  voulu  prendre  la  direction. 

Opinion  de  nos  collègues  allemands.  —  Nos  collègues  allemands  ont  été 
frappés  notamment  de  la  qualité  des  élèves  envoyés  en  1908,  qui  s'explique 
par  le  choix  sévère  qui  avait  été  fait  au  moment  de  l'inscription.  Mais  ce  n'est 
pas  seulement  au  point  de  vue  des  aptitudes  et  de  la  bonne  volonté  que  nos 
jeunes  compatriotes  nous  ont  fait  honneur  cette  fois  :  c'est  encore  au  point  de 
vue  de  la  tenue.  Et  j'estime  que  ce  progrès  n'est  pas  le  moindre  :  car  il  faut 
leur  savoir  gré  d'avoir  si  vite  compris  combien  il  importait,  pour  eux-mêmes 
comme  pour  notre  pays,  de  modifier  l'opinion  fâcheuse  qu'on  avait  d'eux  à 
l'étranger,  où  le  «  laisser-aller  »  et  le  «  débraillé  »  de  la  jeunesse  française 
n'étaient  que  trop  souvent  cités  comme  des  caractères  distinctifs  du  «  voisin 
de  l'Ouest  ». 

Impressions  de  nos  élèves.  —  Parmi  les  innombrables  confidences  de  nos 
jeunes  colonistes,  qui  toutes  dénotent  une  satisfaction  sans  réserve,  je  me  fais 
un  plaisir  de  citer  quelques  lignes  de  l'un  d'entre  eux,  le  jeune  L.  R..., 
étudiant  en  droit,  qui  résument  très  exactement  les  impressions  de  ses 
camarades  : 

«  Si  les  jeunes  gens  qui  ont  participé  à  la  Colonie  de  vacances  de  1908,  » 
dit-il,  «  doivent,  à  ce  qu'il  semble,  en  retirer  un  profit  plus  appréciable  que 
leurs  camarades  de  l'année  précédente,  cela  lient  en  grande  partie  à  ce  que 
le  but  poursuivi  par  le  Club  français  de  conversation  allemande  et  italienne 
apparaissait  cette  fois  plus  clairement  à  nos  yeux  :  nous  avions  compris  que 
ce  but  était  non  seulement  de  fournir  des  adresses  de  familles  recomman- 
dables  à  nos  parents,  mais  encore  de  nous  offrir  la  possibilité  d'étudier  une 
langue  étrangère  sous  une  direction  pédagogi(iue  éclairée.  Ce  m'est  une  occa- 
sion de  rendre  hommage  tout  d'abord,  —  et  j'exprimerai  par  là  sûrement  le 
sentintent  de  tous  mes  camarades,  —  au  dévouemeni  des  membres  du  Co- 
mité j»édagogi(|ue  qui  non  seulement  se  mettaient  à  notre  disposition,  mais 
nous  ouvraient  même  leur  famille  et  le  cercle  de  leurs  relations...  Et  j'ai  pu 
constiiter  |»ar  ma  propre  expérience  combien  les  progrès  réalisés  grâce  à  cet 
enseignement  surpassent  ceux  (jue  l'on  peut  faire  seul. 

»  Il  ne  faudrait  pas  croire  cependant  que  la  Colonie  de  vacances  et  le 
travail  aient  absorbé  tous  nos  instants.  Entre  temps  nous  avons  joui  de  celle 
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indépendance  qui  est  l'un  des  grands  bienfaits  d'un  tel  séjour  à  l'étranger,  en 
enseignant  au  jeune  homme  laissé  seul  au  milieu  d'inconnus  à  user  de  sa 
liberté  sans  en  abuser.  Et  nous  avons  pu,  grâce  à  celle-ci,  saisir  sur  le  vif  un 
grand  nombre  de  particularités  de  la  vie  allemande.  » 

«  ...  Si  nous  n'avons  pas  les  mêmes  qualités  que  les  Allemands,  n'en 
avons-nous  donc  pas  d'autres  qui  les  valent  bien?  Pourquoi  les  utilisons-nous 
si  peu?  Pourquoi  nous  contentons-nous  de  souvenirs  en  laissant  à  d'autres 
les  espérances?...  Allons  les  étudier  chez  eux  comme  ils  sont  venus  autrefois 
chez  nous,  afin  que  notre  force  se  réveille  au  contact  de  leur  force.  «  L'obser- 
vation de  la  vie  étrangère  a  la  vertu  singulière  et  inappréciable  de  fortifier  le 
patriotisme  »,  disait  récemment  M.  Pierre  Baudin.  Je  souhaite  que  beaucoup 
de  jeunes  Français  aillent  voir  ce  qui  se  passe  de  l'autre  côté  des  fron- 
tières, pour  s€  taire  fouetter  l'énergie  au  spectacle  de  l'énergie  des  autres.  » 

Tels  sont  les  résultats  de  ces  deux  expériences.  On  peut  dire  qu'ils  sont 
concluants  et  de  nalure  à  nous  donner  la  plus  grande  confiance  dans  l'avenir 
de  cette  œuvre,  dont  notre  pays  est  appelé  à  tirer  le  plus  grand  profit  (1). 


(1)  Voir  pour  plus  de  détails  mes  deux  rapports  à  M.  le  Ministre  de  rinstruction  publique, 
dans  la  Revue  Universitaire  du  15  mars  1908  et  du  15  mai  1909. 
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LES    SÉJOURS  A   L'ETRANGER 

Par  M.    L ANGEVIN,    professeur   à  l'École  primaire  supérieure  Colbert  (Paris). 
Secrétaire  Général  de  la  Société  «  Concordia  ». 


Parmi  les  questions  soumises  à  l'étude  du  Congrès  international  organisé 
à  Paris  par  la  Société  des  professeurs  de  Langues  vivantes,  les  questions  de 
la  3^  section  ne  pouvaient  laisser  indifférente  la  Société  Internationale  d'Étu- 
des, de  Correspondance  et  d'Échanges.  Son  Secrétaire  Général  manquerait 
à  son  devoir  s'il  n'apportait  ici  le  fruit  de  quatorze  années  d'expérience,  s'il 
ne  faisait  voir,  par  les  résultats  acquis,  la  justesse  des  paroles  de  M.  Edouard 
Petit  :  «  Toute  bonne  éducation  devrait  se  terminer  par  un  séjour  plus  ou 
moins  long  à  l'étranger  ». 

Nous  n'avons  pas  besoin  d'insister  sur  les  avantages  de  ce  séjour  à  un 
âge  où  les  facultés  ne  sont  pas  encore  émoussées.  Le  jeune  homme  ou  la 
jeune  fille,  jeté  subitement  dans  un  milieu  dont  la  langue,  les  habitudes, 
les  conditions  d'existence  et  de  travail,  les  sentiments,  les  mœurs,  la  manière 
de  penser  difïï'rent  sensiblement  de  ce  qui  se  passe  et  se  fait  dans  sa  patrie, 
subit  des  ini[)ressions  vives  et  ineffaçables.  Au  contact  de  cet  étranger,  dont 
on  lui  a  parlé  à  l'école  et  dans  sa  famille,  avec  plus  ou  moins  de  bienveil- 
lance, sur  lequel  on  lui  a  tenu  souvent  les  théories  les  plus  étranges  et  les 
plus  injustes,  confondant  un  grand  peuple  avec  des  politiciens  et  des  théo- 
riciens qui  ont  intérêt  à  entretenir  la  haine  des  peuples,  il  écoute,  regarde, 
étudie,  compare,  juge  et  finit  par  faire  la  part  de  tous  ces  préjugés  dictés  par 
la  passion. 

Les  séjours  à  l'élrangcr  sont,  sous  ce  rap[)ort,  hautement  éducatifs  1 1 
rendent  d'appréciables  services  à  la  jeunesse.  Ils  ont  d'autres  avantages.  Au 
sein  (les  familles  élrangèn.-s,  de  leurs  famillt.'s  adoptives  temporaires,  les 
enfants  étudient  la  vie  domestique,  cette  vie  qui  reflète  la  force  d'une  nation 
suivant  que  le  milieu  dont  il  s'agit  est  plus  ou  moins  moral,  plus  ou  moins 
énergique  et  travailleur,  plus  ou  moins  instruit,  plus  ou  moins  impiiet  de 
l'avenir.  In  pèn:  ou  une  mère  de  famille,  qui  ne  s'inquiètent  pas  du  lende- 
i  main,  (|ui  vivent  au  jour  le  jour,  sans  règle,  sans  ordre,  sans  jirévoyance,  si* 
rèsen-enl  de  (Tuelles  déceptions  \xn\v  leurs  vieux  jours  et  affaiblissent  la 
1  collectivité,  parlant  la  j)alrie.  Ils  l'alfaiblissent  d'autant  |ilus  (juils  auront 
autour  deux  des  eiil-iiils.  ('..'iix-ci  m-  puiseroiil  certainement  pas.  dans  un  tel 

3S 


—  oo4  — 


conduire  aux  plus  hautes  d-^^;,"  ';  „,.„ific,u'  élan  qui  porte 
Pour  cette  raison,  nous  »■»"- .  «";;  ^^^  ^^  'Z  meilleures  sources,  les 
nos  jeunes  gens  à  l'étranger;  '  ;;  *  ,^^^^  ^e  certains  peuples, Nous 
raisons  qu.  marqueront  a  d^-^enceet  W  ^^^^^^^^  ^^  ^.^^^.^,.,, 

sommes  convaincu  que  les  séjours  ^    "    ^^^„,,  ,„„j„„,  nouvelle. 
,e  patriotisme,  le  fortifient  et  In,  donnée  une    .  ue  ^^^^^^^^    ^ 

Dans  ce  mouvement,  Co^cordm  a  ete  une  m    atn  ji,,e„timenls 

sa  fondation,  en  1894,  ^^^  "^  ^Zl^ô^--'<-^  la  guerre 
profonds  divisaient  presque  '""'^^  '.."^^J^^isqUent  i  tout  instant 
Uait  au-dessusde  nos  t«e.  e  ^  8-;-^- ;;  ;,, J,o„  si  péniblement 
d'éclater  et  de  submerger  toutes  les  œ"™^  «  „,us  aujourd'hui  ces  alarmes, 
acquise.  TOUS  les  esprits  sérieux  ne  conna,ssnt^-^^^^^^^^  ,  ^,^^^^,^ 

L'Europe  est  divisée  en  groupements  qu    s  equ^b,  ^_^  ^^^^^  ^^. 

:rurS:r::;rX:^- groupes  depmssances, 

n!n1trrdr:;prochement,  qui  .^^^^^^^ 
..ducation  de  l'.nd.v.dn  et  des  ^^^^^^^^  ,es  Mlemands  . 
ce  pas  le  point  .n>portaa^  «  ^    n^^^cktion  et  de  divulgation  de  toutes 
Giùcc  à  la  presse,  aux  moyens  de  con  ,.g,ii„ieut  davantage.   Les 

sortes,   les  individus  se  connaissent  ».eux  et     e  ^^^^ 

barrières  entre  peuples  ne  tombent  ^^'^;^^,^„,,,^  ,  eu  l'insigne 
rancunes  se  taisent  peu  a  peu.   ^  cett  ^  ^^  j„,^f^33,„, 

honneur  de  prendre  part  la  premie.e.  Depuis  ,  ^^^^  ^^^_,^^  ^^ 

E.«,u.  L0MB..»u,  elle  a,  grâce  à  sa  d'""-»»  "1;'     ^  "^^^  '  ,es  scolaires. 

Correspondance  internationale  'l"'-»'"™^„";^"^  "les  grandes  villes  du 
ises  Directeurs,  Directrices  et  »"'^8"^Vf  .'"tt  , mis  et  leurs  parents, 

„onde,  facilité  les  rapports  -[- ^^ "et,  ^  dTs^i  «  se  sont  o'rganise. 
b,.f  e,,tre  des  millie,.  d'individus    Des  ed^.--^^^  „  «s. 

entre  Français.  Allemands,  '^"«'^"•/"^f  '  J^^^,^,  d,  a,^rdia.  e'esl-à 
intéressant  de  su.vre  ce  n,ouve,neut  da,i    les  a,,„ate  ^^^^^,^_^   ^^^  ^^^^ 

dire  dans  son  BulMm.  Les  1'™''=^^"^'  •,^.'  "^i.s  Lngues  vivantes,  c, 
ces  relations  au  service  de  ^^'-^'^'^^^^'^^  t,U  l'objet  de  compU.- 
ont  conduit  à  l'étranger  des  caravanes  d  eloes  qui 

,«idus  élogieux  dans  nos  plus  grands  5"°  ■J'»";-        ^.^  ,,,^.,,  depuis  1901 

Apres  les  pai-euts,  ai"*s  les  luaiti^s   s  mt      nus  ^       ^^  ,t  déprimantei 

surtout,  les  familles,  rompant  "«  f'-'^'^'t  cuvover  leui-s  enfant. 

„n.r  l'énergie  -  l^,!:"-^::!"^ t'^L  , une  période  plu 

à  l'éliangcr,    lumr  la  ptiiou». 
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longue.  La  réalisation  de  cette  excellente  idée  les  plonge  presque  toujours 
dans  un  profond  embarras.  Elles  ne  savent  à  quel  saint  se  vouer,  à  (|ui 
s'adresser  pour  connaître  des  familles  dans  lesquelles  elles  aient  une  entière 
confiance.  Beaucoup  pourraient  avoir  recours  à  Concordia,  mais  elles  l'igno- 
rent et  lancent  dans  les  journaux  et  revues  des  annonces  ({ui  nont  pas  tou- 
jours le  résultat  rêvé.  D'autres  enfin  s'adressent  à  des  agences  de  placement 
et  déchange,  qui  se  font  grassement  payer  leur  intermédiaire.  Plusieurs  de 
ces  œuvres,  qui  se  créent  un  peu  partout,  ont  pris  naissance  dans  le  sein 
même  de  Concordia  et  se  sont  épanouies  en  France  et  à  l'étranger,  mais  sans 
conserver  l'esprit  généreux  qui  a  toujours  présidé  aux  manifestations  de 
l'œuvre-mère.  Celle-ci  leur  offrait  un  champ  facile  à  exploiter,  une  organisa- 
tion toute  préparée  pour  le  placement  et  l'échange  des  jeunes  gens  à  l'étran- 
ger. Une  société  qui  comptait  plus  de  mille  sociétaires  européens,  une  élite 
intellectuelle  de  premier  ordre,  était  une  proie  bien  tentante  pour  ceux  qui 
voulaient  constituer  des  œuvres  internationales  destinées  à  répondre  aux 
besoins  du  moment,  et  il  appartient  au  Congrès  international  des  Professeurs 
de  Langues  vivantes  de  lui  rendre  justice  et  de  dire  bien  haut  toute  la 
somme  de  bien  qu'elle  a  répandue  et  qu'elle  veut  plus  que  jamais  répandre 
autour  d'elle.  Elle  ne  pouvait  laisser  plus  longtemps  à  d'autres  le  soin  de 
servir  le  grand  public  ;  elle  ne  pouvait  tarder  à  revenir  enfin  à  une  tradition 
à  laquelle  elle  aurait  dû  donner  depuis  longtemps  toute  l'ampleur  désirable. 

A  la  demande  d'un  grand  nombre  de  nos  sociétaires,  par  les  visites  reçues 
à  notre  siège  social,  nous  avons  pensé  qu'un  service  régulier  de  placement 
et  d'échange  de  nos  jeunes  gens  à  l'étranger  s'imposait  à  notre  attention.  Ce 
service  t/ratuit  à  été  décidé  en  mai  1907  par  le  Comité-Directeur  deCoiiconUa 
et  a  commencé  à  fonctionner  aussit<)t.  C'était  plutôt  un  essai,  une  tentative 
(ju'une  œuvre  définitive.  Nous  nous  sonuiies  mis  résolument  à  l'œuvre,  et 
d'abord  aux  régions  frontières  des  deux  pays.  Grâce  au  concours  de  la  presse 
française  et  à  nos  relations  dans  la  vallée  du  Rhin,  la  tentative  a  pleinement 
réussi.  .Nous  avons  échangé  '.io  jeunes  gens  et  jeunes  tilles  et  placé  dans  des 
familles  françaises  et  allemandes,  37  élèves  de  nos  grandes  écoles,  et  cela 
[x»ur  la  période  des  vacances  seulement.  Ces  chiffres  sont  significatifs,  d'autant 
plus  que  nous  avons  lancé  notre  appel  aux  familles  le  10  juin,  c'est-à-dire  à 
un  moment  où  les  résolutions  de  ces  dernières  étaient  déjà  prises  et  leurs  dis- 
positions arrêtées.  Tout  nous  engageait  à  organiser  le  placement  et  l'échange 
d'une  iiirxm  n;éthodique  et  complète;  le  Comité- Directeur  était  unanime 
\Knir  mettre  gratuitement  les  ressources  de  Concordia  à  la  dis|iosition  des 
familles  françaises  et  étrangères. 

En  1908,  la  Direction  de  la  Société  donnait  pleins  pouvoirs  au  Secrétaire 
Général  pour  t-tendr».'  la  lentiilive  de  1907  à  tous  les  pays  limitrophes  de  la 
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France.  La  tache  fut  relativement  facile  ;  elle  se  bornait  à  un  gros  effort 
matériel  et  à  perfectionner  ce  qui  avait  été  fait  l'année  précédente.  Nous 
rédigions  une  note  aux  journaux  français,  allemands,  et  anglais  et  nous 
la  leur  communiquions  dès  la  première  quinzaine  de  mai.  Nous  prévoyions 
une  grande  afîluence  de  lettres  ;  elle  dépassa  nos  espérances,  grâce  à  la  colla- 
boration —  infiniment  précieuse  pour  nous  —  de  la  Presse  et  de  l'École. 
Nous  avions  pris  nos  dispositions  pour  donner  satisfaction  immédiate  aux 
familles  et  rédigé  deux  circulaires  spéciales  au  placement  et  à  l'échange  et 
une  particulière  aux  pensions  de  famille.  Grâce  à  ces  trois  circulaires,  nous 
connaissions  les  exigences  des  uns  et  les  offres  des  autres  et  nous  pouvions 
marier  tous  les  desiderata  en  présence.  Besogne  longue,  fastidieuse,  mais 
combien  captivante  !  Qu'on  est  heureux  lorsqu'on  a  réussi  à  faire  œuvre  de 
bien  et  qu'on  a  rendu  service  à  son  prochain  !  Les  lettres  que  nous  recevions 
chaque  jour  au  siège  social  étaient  pour  nous  la  plus  douce  satisfaction  et  la 
plus  douce  récompense. 

Nous  disions,  il  y  a  un  instant,  que  le  travail  était  fastidieux,  non  pas  en 
ce  qui  concerne  la  recherche  des  familles;  nous  en  avons  dans  les  divers 
pays  autant  que  nous  le  désirons  et  des  plus  recommandables,  mais  nous  ne 
voulions  pas  tomber  dans  les  griffes  des  exploiteurs  de  nos  enfants.  Nous  en 
connaissons  quelques-uns  qui  prennent  o  ou  6  élèves  et  transforment  leurs 
maisons  en  véritables  homes  français.  Nous  sommes  encore  trompés,  quelle 
que  soit  notre  vigilance,  mais  nous  ne  le  sommes  pas  deux  fois  ;  de  toutes 
manières,  nous  ne  voulons  pas  et  nous  ne  pouvons  pas  subir  le  sort  des 
parents  qui  s'adressent  à  des  agences,  dont  l'esprit  de  lucre  prime  le  souci  de 
l'avenir  des  enfants. 

Les  familles  sont  souvent  responsables  du  dommage  qui  est  causé  à  ces 
derniers.  Elles  ne  veulent  pas  faire  un  sacrifice  complet  et  exigent  que  leurs 
fils  et  leurs  filles  soient  tout  près  des  frontières  et  cela  aux  meilleures  con- 
ditions possibles.  Qu'en  résulte  t-il  ?...  En  1907,  jusqu'à  trois  cents  Français 
étaient  groupés  dans  une  ville  allemande  moyenne,  se  voyaient  constamment 
et  organisaient  des  promenades  et  des  excursions  où  l'on  faisait  de  tout,  sauf  de 
l'allemand.  Non,  ce  n'est  pas  cela  que  nous  rêvons  :  non,  ce  n'est  pas  le  com- 
plément de  l'enseignement  que  nous  donnons  dans  nos  classes  de  lycées,  de 
collèges  et  d'écoles  supérieures.  Il  faut  le  crier  bien  haut  et  empêcher  les 
familles  de  tomber  à  l'avenir  dans  de  tels  pièges  et  de  tels  errements.  Il  faut 
leur  recommander  les  Sociétés  qui,  comme  Concordia,  n'ont  rien  de  l'agence 
et  poursuivent  un  but  absolument  désintéressé.  Outre  qu'elles  placeront  leur 
argent  à  bon  escient,  elles  sauront  que  leurs  enfants  se  trouvent  dans  un 
milieu  honnête,  instruit,  dont  la  moralité  est  à  l'abri  de  tout  reproche  et 
qu'ils  ont  tous  les  soins  réclamés  par  leur  âge.  Beaucoup  de  parents  s'adres- 
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sent  déjà  à  nous  ;  ils  le  feraient  tous,  s'ils  nous  connaissaient  :  mais,  hélas  ! 
Concordia  subit  le  sort  de  beaucoup  de  belles  œuvres  ;  on  l'ignore,  faute  de 
publicité  bien  organisée. 

Espérons  qu'il  n'en  sera  plus  ainsi  à  lavenir  !...  Les  pouvoirs  publics, 
conscients  de  nos  efforts,  nous  soutiennent  et  nous  soutiendront  encore 
davantage  ;  nous  avons  la  collaboration  de  la  grande  presse  ;  elle  sait 
que  nous  poursuivons  un  but  désintéressé  et  nous  aide  de  tout  son  pouvoir. 
La  presse  anglaise  ne  nous  à  pas  apporté  l'appui  que  nous  avons  trouvé  en 
France  et  en  Allemagne;  nous  le  regrettons  et  nous  espérons  mieux  à  l'avenir. 
Nous  aA'ons,  en  revanche,  le  concours  de  l'Université,  à  laquelle  beaucoup 
d'entre  nous  appartiennent,  à  laquelle  nous  apportons  tout  notre  dévouement 
et  tout  notre  cœur.  Nous  aurons  bientôt  celui  des  Chambres  de  Commerce  et 
du  monde  industriel  et  commercial.  Grâce  à  ces  différents  appuis,  nous  avons 
placé  directement  aux  vacances  de  1908,  89  jeunes  gens  et  jeunes  fdles  en 
France,  en  Angleterre  et  en  Allemagne.  Dans  ces  chiffres  ne  sont  pas  compris 
tous  les  placements  opérés  par  nos  sociétaires.  Il  nous  est  impossible  d'en 
fixer  le  nombre.  Par  les  communications  de  M.  HoLLmT,  profes>eur  au  gym- 
nase de  Spire,  nous  savons  que  ce  nombre  est  important.  Tout  ncjus  porte  à 
croire  que  Concordia  a  placé  dans  la  dernière  année  scolaire,  directement 
ou  indirectement,  plus  de  deux  cents  jeunes  gens  français  et  étrangers. 

L'échange  international  des  jeunes  gens  a  eu  le  même  succès  que  le 
placement  dans  les  familles.  Les  parents  réfléchis,  soucieux  de  l'avenir  de 
leurs  enfants  se  sont  adressés  à  nous  :  des  médecins,  des  industriels,  des 
commerçants,  des  officiers,  des  professeurs,  des  instituteurs,  des  magistrats 
sont  venus,  comme  pour  le  placement,  nous  demander  notre  concours  béné- 
vole. Nous  sommes  heureux  de  dire  que  nous  leur  avons  donné  sastisfaction. 
Le  jour  où  les  familles  consentiront  à  éloigner  leurs  enfants,  à  cent  ou  deux 
cents  kilomètres  de  nos  frontières,  le  succès  sera  pour  nous  d'autant  plus 
complet  que  les  vœux  formulés  dans  le  rapport  à  M.  le  Recteur  de  l'Académie 
de  Paris  seront  passés  dans  le  domaine  de  la  [)ratique.  Nous  regrettons  de 
constater  l'indifférence  persistante  des  Anglais  pour  l'idée  de  l'échange.  Nous 
savons  que  leur  home  ne  s'ouvre  pas  facilement,  et  ils  ont  souvent  raison  ; 
nous  savons  aussi  qu'ils  trouvent  chez  eux  leçons  de  français  et  d'allemand 
presque  sans  bourse  délier  ;  ceci  explique  en  partie  cette  indifférence.  Quoi 
qu'il  en  soit,  nous  avons,  sans  le  secours  de  la  presse,  enregistré  un  léger 
progrès.  Nous  pensons  que  le  jour  n'est  pas  loin  où  nos  amis  d'Outre -Manche, 
si  fervents  de  tout  ce  qui  développe  l'énergie  humaine,  comprendront  lefli- 
cacité  d'une  institution  qui,  en  trunsport^-int  subitement  l'enfant  dans  un 
milieu  étranger,  le  met  aux  prises  avec  de  réelles  diflicultés,  discipline  ses 
facultés,  aiguise  son  jugement  et  développe  en  lui  l'esprit  critique.   Nous 
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n'insistons  pas  davantage.  Nous  avons  plaidé  longuement  la  cause  du  séjour 
de  nos  élèves  dans  des  familles  étrangères,  mais  sur  ce  point,  la  partie  est 
gagnée.  Nous  lui  préférons  pourtant  l'échange,  toutes  les  fois  qu'il  est  réali- 
sable. Outre  qu'il  est  plus  économique,  puisqu'il  limite  la  dépense  aux  frais 
de  voyage,  il  donne  aux  familles  une  foule  de  garanties  que  n'offre  pas  le 
placement.  Aussi  l'idée  de  l'échange  fait-elle  des  progrès  considérables  en 
France  et  en  Allemagne,  dans  les  deux  pays  les  plus  cultivés  du  monde. 
Pendant  un  laps  de  temps  assez  court  «  Concordia  »  a  servi  d'intermédiaire 
à  87  familles.  Par  nos  collègues  allemands,  nous  apprenons  que  beaucoup 
d'échanges  de  l'an  dernier  ont  été  renouvelés  cette  année.  Nous  pouvons  donc 
dire,  (!n  toute  assurance,  que  notre  Société  a  procédé,  aux  vacances  de  1908, 
à  l'échange  de  cent  vingt  enfants  au  moins,  soit  trois  fois  plus  qu'en  1907  !... 
En  rapprochant  ce  dernier  chiffre  de  celui  du  placement,  nous  sommes 
heureux  de  signaler  aux  Membres  du  Congrès  international  des  Professeurs 
de  Langues  vivantes,  que  «  Concordia  »  a  donné  satisfaction  à  trois  cents 
familles  françaises  et  étrangères.  C'est  là  un  chiffre  éloquent  qui  témoigne 
de  la  faveur  dont  jouit  notre  Société  auprès  du  public  et  qui  méritait  d'être 
signalé. 

Nous  n'avons  pas  dit  notre  dernier  mot.  Des  améliorations  sont  possibles 
et  même  nécessaires.  Des  lacunes  nous  ont  été  signalées  de  différents  côtés. 
Elles  sont  faciles  à  combler  si  nous  sommes  aidés  en  haut  lieu..  Avec  une 
plus  large  et  plus  ingénieuse  publicité,  Co?îcorcfia  peut  devenir  une  institution 
modèle,  où  les  pères  de  famille  viendront  chercher  gratuitement  tous  les 
renseignements  nécessaires  au  séjour  de  leurs  enfants  à  l'étranger.  Notre 
Société  restera  ainsi  digne  de  la  confiance  des  familles  et  des  pouvoirs  publics 
et  la  meilleure  auxiliaire  d'une  idée,  qui  est  appelée  à  tenir  une  grande 
place  dans  nos  études  universitaires,  l'éducation  des  individus  et  le  rappro- 
chement des  peuples. 
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L'ŒUVRE  DE  LA  SOCIÉTÉ  DÉCHANGE  INTERNATIONAL  DES  ENFANTS 
ET  DES  JEUNES  GENS  POUR  L'ÉTUDE  DES  LANGUES  ÉTRANGÈRES 

Communication  de  M.  TONI-MATHIEU,  examinateur  au  Ministère  du  Commerce 
pour  le  Professorat   dans   les   Écoles   Pratiques   de  Commerce. 


Avant  de  vous  parler  de  l'organisation  de  l'échange  international  el  des 
résultats  obtenus,  permettez- moi,  Messieurs,  de  vous  exposer  les  raisons  qui 
«jnt  déterminé  la  mise  sur  pied  de  ce  nouveau  moyen  d'enseignement,  com- 
plément de  l'étude  des  langues  vivantes.  Je  serai  bref,  car  vous  avez  eu 
tous  à  vous  préoccuper  des  moyens  propres  à  fournir  à  vos  élèves  l'occasion 
de  compléter  leur  éducation  de  l'oreille  et  d'arriver  à  penser  dans  la  langue 
étudiée,  et  vous  avez  certainement  été  amenés  à  reconnaître  que  le  séjour  à 
l'étranger  était  la  solution  nécessaire  de  ce  problème. 

Parmi  les  modes  de  séjour  à  l'étranger  se  présente  en  première  ligne  le 
placement  dans  une  famille.  Le  cas  est  très  fréquent,  en  Allemagne 
notamment,  de  voir  des  fonctionnaires  en  exercice  ou  retraités,  prendre 
jdaisir  à  recevoir  un  jeune  Français  dans  leur  intérieur,  comme  pensionnaire. 

En  outre,  vous  connaissez  certainement  tous  des  collègues  étrangers  qui 
sont  prêts  à  recevoir  des  élèves  pendant  les  vacances  et  à  leur  donner,  outre 
la  table  et  le  logement,  d'excellentes  leçons  dans  leur  langue. 

I^  seul  danger  à  éviter,  un  danger  présentant  un  inconvénient  très  réel, 
est  celui  dp  la  fréquentation  de  compatriotes  ;  si  le  jeune  homme  n'est  pas 
surveilli-,  si  la  famille  >ie  prend  pas  soin  de  le  tenir  occupé  constamment,  de 
lui  procurer  des  distractions,  si  elle  le  laisse  sortir  librement,  il  est  à  craindre 
qu'il  ne  trouve  bientôt  des  camarades  de  même  langue;  alors  les  bons  résul- 
tats de  la  transplantation  sont  bien  menacés,  si  même  ils  ne  sont  jtas  réduits 
à  néant. 

M.  Piidochc  (Lycée  Michelet,  Parisi,  qui  a  lui-même  organisé  plusieurs 
voyages  collectifs  délèves,  qui  ont  réussi  grâce  à  un  |)lan  mûrement  réfléchi 
et  à  des  précautions  minutieuses,  a  expliqué  les  conditions  nécessaires  à  un 
séjour  fructueux  à  l'i-tranger: 

'<  Dans  (elles  j»e(iles  villes  que  je  |K>urrais  citer  et  qui  sont  recherchées 
parleur  situation  pittoresque  et  leur  proximité  de  la  frontièn^,  il  ne  se  trouve 
pas  moins,  au  moment  <les  grandes  vacances,  de  douze  à  quinze  cents  jeunes 
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français  qui,  naturellement  se  rencontrent  malgré  eux  ou  même  se  réunissent 
très  volontiers,  se  promenant  parfois  en  bandes  dans  les  rues  chantant  la 
Marseillaise  ou  autres  chants  qui  n'ont  rien  de  commun  avec  l'allemand.  » 

Pour  que  le  séjour  à  l'étranger  donne  tout  ce  que  l'on  doit  en  attendre,  il 
faut  que  l'isolement  de  l'élève  soit  assuré,  permanent  et  constant  ;  il  faut  que 
le  jeune  homme  soit  plongé  dans  un  milieu  totalement  différent  de  celui  dans 
lequel  il  vit  habituellement  et  où  il  ne  puisse  plus  entendre  un  mot  de  sa 
langue  maternelle,  de  façon  à  ce  que  son  oreille,  au  point  de  vue  matériel, 
son  esprit,  au  point  de  vue  cérébral,  s'assimilent  si  bien  le  génie  et  la  pronon- 
ciation de  la  langue  du  pays,  que  bientôt  il  ne  puisse  faire  autrement  que  de 
penser  dans  cette  langue  et  de  s'exprimer  forcément,  fatalement,  dans 
l'idiome  du  pays. 

L'échange  interfamilial  répond  à  tous  les  desiderata. 

Vous  savez  quel  est  le  principe  de  l'échange  :  une  famille  française,  par 
exemple,  fait  apprendre  l'allemand  à  son  fils  :  une  famille  allemande  fait 
étudier  le  français  par  un  de  ses  enfants.  Les  deux  familles  se  connaissent  et 
sont  mises  en  rapport  par  une  tierce  personne  ;  elles  échangent  leurs  enfants 
pour  un  temps  convenu  et  tout  est  dit. 

Nous  n'avons  pas,  je  me  hâte  de  le  dire,  nous  n'avons  jamais  eu  la  pré- 
tention d'avoir  inventé  ce  système.  Il  y  a  longtemps  que  des  professeurs 
actifs  et  dévoués  ont  recherché  les  moyens  d'envoyer  leurs  élèves  dans  des 
familles  étrangères  par  ce  procédé.  Ces  diverses  tentatives  d'initiative  indivi- 
duelle qui  n'avaient  qu'un  caractère  occasionnel  vous  sont  connues.  Mais  rien 
n'avait  été  organisé  pour  offrir  les  mêmes  avantages  aux  familles  très  nom- 
breuses qui  n'ont  aucune  relation  directe  ou  indirecte  avec  l'étranger. 

Déjîi,  au  Congrès  International  des  Langues  vivantes,  en  1900,  M.  Paul 
Mieille  (Lycée  de  Tarbes)  disait  que  «  l'idée  d'échanger  les  écoliers  d'un  pays 
avec  ceux  des  pays  voisins  pour  procurer  aux  ims  et  aux  autres  le  bénéfice 
d'un  séjour  à  l'étranger  est  une  conséquence  toute  naturelle  de  l'organisation 
et  du  succès  de  la  correspondance  scolaire  internationale  ». 

Dans  le  projet  original  que  je  rédigeai  en  1901,  je  prévoyais  l'organisation 
du  système  de  l'échange  par  le  Gouvernement.  Ce  projet  fut  soumis  à  diverses 
notabilités  du  monde  de  l'enseignement  qui  en  reconnurent  immédiatement 
les  avantages,  mais  qui  ne  me  cachèrent  pas  leur  o|)inion  au  sujet  des  diffi- 
cultés d'application  dont  la  principale  résidait  dans  la  différence  des  pro- 
grammes. Laissant  alors  de  côté  l'organisation  des  échanges  interscolaires, 
j'examinai  la  question  au  seul  point  de  vue  des  échanges  individuels,  de 
famille  à  famille. 

Je  ne  fus  guère  encouragé  à  donner  suite  à  mon  idée;  on  me  fournit  mille 
raisons  pour  me  prouver  que  les  ministères  ne  pouvaient  se  charger  de  la 
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mise  à  exécution  d"un  tel  projet,  et  l'un  des  meilleurs  arguments  qui  me  fut 
présenté  fut  celui-ci  :  l'Administration  ne  peut  s'engager  dans  une  espèce 
d'expérience,  si  certain  qu'en  puisse  apparaître  le  résultat  ;  elle  doit  laisser  à 
l'initiative  privée  le  soin  dune  telle  entreprise,  mais  elle  peut  s'intéresser  à 
toute  tentative  qu'elle  juge  utile  et  en  faciliter  l'exécution. 

En  outre,  on  trouvait  que  l'organisation  que  je  préconisais  comprenait  une 
foule  de  détails  dont  l'Administration  pouvait  difficilement  s'occuper  et  com- 
portait des  relations  directes  avec  les  familles  auxquelles  l'initiative  privée 
était  mieux  à  même  de  satisfaire. 

En  somme,  on  m'engagea  à  mettre  tout  simplement  moi-même  à  exécution 
un  projet  que  des  personnalités  autorisées  voulaient  bien  qualifier  d'ingénieux 
et  de  pratique. 

Par  mesure  de  prudence,  je  réduisis  à  la  i)ériode  des  vacances  la  durée 
des  échanges  que  j'avais  d'abord  conçus  pour  toute  l'année  scolaire.  Je  fus 
d'ailleurs  conseillé  dans  cette  voie  par  des  professeurs,  des  directeurs  d'écoles, 
des  inspecteurs,  notamment  par  M.  Firmery,  Inspecteur  général  de  l'ensei- 
gnement des  Langues  vivantes,  et  M.  Emile  Paris,  directeur  de  l'Kcole 
Commerciale  de  Paris.  Plus  tard,  la  Commission  des  Laugues  vivantes  de 
l'Association  française  pour  le  développement  de  l'Enseignement  Technique 
émit  à  son  tour  un  vœu  «  recommandant  l'échange  international  pendant  les 
vacances  ou  à  la  fin  des  études  ». 

C'est,  ramené  à  ces  proportions  expérimentales,  que  j'organisai,  en  1903, 
l'échange  entre  jeunes  gens  français,  allemands  et  anglais. 

Il  faut  croire  que  l'idée  arrivait  à  son  heure,  car  dès  la  première  année  le 
Bureau  des  Échanges  donnait  satisfaction  ji  30  familles  françaises  et  étran- 
gères. L'œuvre  recevait  déjà  des  encouragements  et  des  concours  précieux,  et 
de  nombreux  journaux  pédagogiques  et  politiques  attiraient  l'attention  des 
familles  sur  l'œuvre  naissante. 

A  la  suite  des]  résultats  obtenus,  la  Société  d'Echange  International  des 
Enfants  et  des  Jeunes  Gens  pour  l'Étude  des  Langues  étrangères  était  f^ndéf, 
en  mai  1904,  sous  la  présidence  de  M.  Pierre  Baudin,  député,  ancien  mi- 
nistre, et  avec  le  patronage  de  : 

MM.  Gabrit'l  T*<»iivalot,  défxité,  Président  du  Comité  Muplrix; 

L.  B(juqut't,  conseiller  d'État,  directeur  de  l'Enseignement  Technique  au 

Ministère  du  Commerce  ; 
Michel  Bréal,  Membre  de  l'Institut; 

Collin-Delavaud,  directeur  de  l'Office  .National  du  Connnerce  Extérieur; 
D'Estournelles  de  Constant,  ancien  ministre  plénijxtlinliain.'.  Président 

du  Grou[)e  Parlementaire  de  l'arbitrage; 
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Fernand  Dubief,  député,  Président  de   la   Société   pour  la  propagation 

des  Langues  étrangères  : 
Firmery^  Inspecteur  général  de  l'Enseignement  des  Langues  vivantes; 
Girod.  député.  Gouverneur  honoraire  des  Colonies; 
G.  Jost,  Inspecteur  Général  honoraire  ; 
Edounrd  Petit.  Inspecteur  Général  de  l'Instruction  Publique  ; 
D""  Charles  Richet,  Membre  de  l'Académie  de  Médecine  ; 
A.  Seignelte,  Inspecteur  Général  honoraire,  directeur  du  Journal   des 

Instituteurs  ; 
Jules  Siegfried,  député,  ancien  Ministre  du  Commerce. 

Je  dois  ajouter  que  le  docteur  Martin  Hartmann,  de  Leipzig,  l'infatigable 
apôtre  de  la  «  correspondance  scolaire  internationale  »,  et  M.  \V.  T.  Stead,  le 
célèbre  écrivain  anglais,  directeur  de  la  c  Review  ofReviews»,  ont  accordé  éga- 
lement à  notre  œuvre  l'appui  de  leur  nom  universellement  connu. 

La  Société,  qui  a  son  siège  social  à  Paris  (boulevard  Magenta,  36)  possède 
des  Comités  ou  des  Correspondants  dans  les  grandes  villes,  —  Comités  et 
Correspondants  recrutés  presque  entièrement  parmi  les  professeurs  ou  direc- 
teurs d'écoles.  C'est  par  ceux-ci  que  la  direction  reçoilles  demandes  d'échange, 
ainsi  que  les  renseignements  nécessaires.  Un  questionnaire  très  détaillé 
fourni  par  la  Société  est  remis  aux  familles  désireuses  de  faire  un  échange. 
Ce  questionnaire  indique  la  situation  sociale  des  parents,  l'Age  et  le  sexe  de 
chacun  de  leurs  enfanis,  l'établissement  fréquenté  par  le  candidat  à  l'échange, 
la  date  et  la  durée  du  séjour  à  l'étranger,  la  préférence  pour  recevoir  un 
garçon  ou  une  fdle,  etc.,  etc.  . .  La  Société  exige  en  outre  que  les  demandes 
qui  lui  sont  adressées  soient  visées  par  le  chef  de  l'établissement  scolaire 
fréquenté  par  l'enfant.  Enfin,  les  demandes  doivent  être  accompagnées  de  la 
Ijliolographie  de  l'intéressé  et  d'un  certificat  médical  attestant  que  toute  la 
famille  jouit  d'une  bonne  santé  et  que  le  candidat  peut,  sans  inconvénient, 
être  envoyé  à  l'étranger. 

La  Société  est  gérée  par  un  Conseil  d'administration  dont  les  membres 
sont  des  fonctionnaires  de  l'enseignement,  des  publicistes.  des  commerçants 
et  des  industriels. 

Rapidement  la  Société  obtenait  le  précieux  patronage  de  : 

M.M.  G.  R(»net-Maury.  professeur  à  la  Faculté  libre  de  Théologie  protestante, 
vice-président  du  Comité  de  patronage  des  Boursiers  à  l'étranger  du 
Ministère  de  l'Instruction  Publique  ; 

Gabelle,  directeur  de  l'Enseignement  Technique; 

Jules  Gautier,  directeur  de  l'Enseignement  Secondaire  ; 

Hovelaque,  Inspecteur  Général  de  l'enseignement  des  Langues  vivantes; 


—  m^,  — 

L.  Liard.  vice-Recleur  de  l'Académie  de  Paris,  Membre  de  l'Institul  : 
V.  L<jurlies,  sénateur,  ancien  ministre  du  Commerce  ; 
Maurice  Potel,   Inspecteur    Général   de   l'enseignement    des    Langues 
vivantes. 

Outre  ce  précieux  concours,  la  Société  obtenait  des  subventions  de  l'État, 
des  Chambres  de  Commerce,  de  la  Ville  de  Paris,  des  Conseils  généraux  et 
de  plusieurs  associations  d'enseignement  et  d'anciens  élèves. 

Les  résultats  obtenus  par  la  nouvelle  organisation  ont  été  des  plus  satis- 
faisants ainsi  que  l'indique  le  tableau  suivant  : 


1903 

1904 

190o 

1906 

1907 

1908 

434  143  o77 

Avec  les  échanges  réalisés  depuis  le  commencement  de  cette  année,  nous 
dépassons  600  échanges  réalisés,  soit  un  total  de  plus  de  1.200  échangés. 

Il  sera  peut-être  intéressant  de  signaler  la  proportion  des  jeunes  fdles 
échangées,  soit  environ  1/6". 

C'est  l'Allemagne  qui,  proportionnellement,  envoie  le  plus  de  fdles  ;  puis 
l'Angleterre  ;  la  France  vient  en  dernière  ligne.  C'est  surtout  pendant  les 
vacances  que  les  familles  françaises  envoient  leurs  fdles  à  l'étranger:  tandis 
que  la  plupart  des  échanges  d'Allemagne  concernant  les  jeunes  tilles  ont  lieu 
en  dehors  de  cette  période,  soit  pour  une  durée  de  six  à  douze  mois  ;  ce  sont 
|»our  la  plupart  des  élèves  de  Cymnasium  ou  d'Kcoles  .Normales  d'insti- 
tutrices. 

On  pourrait  émettre  cette  opinion  que  les  600  échanges  réalisés  représentent 
bien  peu  de  choses  eu  égard  à  la  po|)ulalion  scolaire  française  et  étrangère  ? 

Si  les  chiffres  absolus  sont  faibles,  cela  tient  à  plusieurs  causes  :  il  fallait 
tout  d'abord  commencer:  il  fallait  bien,  api-ès  avoir  émis  cette  idée  que 
l'échange  inter-familial  était  la  solution  nécessaire  du  problème  des  séjours  à 
l'étranger,  la  mettre  à  exécution.  Kncore  fallait-il  le  faire  prudemment, 
puisqu'on  s'avançait  sur  un  terrain  à  peu  près  neuf. 


Échanges 
pendant  les  vacances 

Échanges 

pendant  le  cours 

de  l'année 

TOTAf. 

23 

2 

25 

3o 

9 

44 

ol 

15 

66 

89 

31 

120 

110 

40 

loO 

126 

46 

172 
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Afin  de  satisfaire  aux  conditions  psychologiques  que  doit  remplir  un 
échange,  il  fallait  ne  pas  aller  au  devant  des  demandes,  ni  même  les  provo- 
quer directement;  il  fallait  se  contenter  de  les  attendre,  de  les  accueillir, 
pour  cette  raison  principale  que  Texécution  d'un  échange  exige  chez  les 
intéressés  une  préparation  préalable  au  point  de  vue  sentimental  :  il  faut  que 
le  terrain  soit  propice  ;  il  faut  que  les  parents  le  désirent,  en  reconnaissent 
les  avantages  et  les  garanties  ;  il  faut  que  la  mère  surtout  s'y  décide,  que 
l'enfant,  l'élève  lui-même  y  soit  disposé  ;  il  faut  enfin  et  surtout  que  le  pro- 
fesseur en  ait  fait  sentir  la  nécessité  à  ses  élèves. 

Les  demandes  d'échange  étant  formulées,  il  faut  que  de  l'autre  côté  de  la 
frontière  il  en  parvienne  réunissant  les  mêmes  conditions  et  permettant  de 
constituer  la  contrepartie  désirée.  Il  est  donc  prudent  de  ne  pas  agir  trop  vite 
afin  de  ne  pas  se  trouver  débordé  à  un  moment  donné  par  des  demandes 
trop  nombreuses  d'un  côté. 

Uhe  autre  raison  pour  laquelle  réchange  international  n'a  pas  marché  à 
pas  de  géant,  est  une  raison  de  prudence  également  ;  il  fallait  asseoir  le. nou- 
vel organisme  sur  des  bases  sérieuses,  marcher  lentement  afin  d'avancer 
sûrement  ;  il  ne  fallait  pas  se  laisser  entraîner  par  l'ambition,  excusable  en 
somme,  de  vouloir  faire  vite  et  grand;  il  fallait  s'assurer  des  relations  de  plus 
en  plus  nombreuses,  maintenir  l'organisation  matérielle  à  la  hauteur  des 
demandes,  il  fallait,  en  un  mot,  être  en  mesure  de  donner  satisfaction  aux 
professeurs  et  aux  familles. 

Pour  donner  une  idée  de  la  tâche  qui  incombe  au  Bureau  Central  inter- 
national des  échanges,  il  me  suffira  de  citer  le  chiffre  annuel  de  correspon- 
dances expédiées  ; 

Pendant  la  première  année  (  1903j,  il  a  été  envoyé  un  millier  de  lettres 
particulières  (c'est-à-dire  non  compris  les  circulaires  ou  lettres  omnibus,  ni 
les  envois  de  brochures,  questionnaires,  etc.).  Ce  chiff're  s'est  élevé  successi- 
vement à  1.800,  2.0OO,  3.400,  5.000,  pour  atteindre  o.TOO  en  1908;  actuelle- 
ment le  secrétariat  emploie  deux  secrétaires  sténographes  et  trois  machines 
à  écrire. 

Je  dois  ajouter  que  nous  n'avons  jamais  cherché  à  faire,  coûte  que  coûte, 
des  échanges,  nous  nous  sommes  surtout  efforcés  de  réussir  ceux  que  nous 
avons  entrepris  ;  c'est  un  principe  auquel  nous  avons  tout  subordonné,  per- 
suadés que  la  réputation  de  notre  œuvre  est  à  ce  prix. 

Nous  avons  cherché  à  faire  une  œuvre  pratique,  répondant  à  un  besoin 
immédiat  déterminé  par  les  applications  des  nouvelles  méthodes  qui  tentent 
de  mettre  l'élève  dans  l'obligation  de  parler,  de  penser  dans  la  langue  étu- 
diée. 
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L  échange  international  a-t-il  toujours  donné  les  excellents  résultats  que 
les  professeurs  et  les  familles  en  espéraient  ? 

Toute  œuvre  humaine  est  sujette  à  des  désillusions  ;  toute  combinaison 
peut  ne  pas  toujours  donner  les  mêmes  bons  résultats. 

L'échange  international  a  échappé  à  ce  danger  pour  plusieurs  raisons.  En 
premier  lieu  :  l'intérêt  même  des  familles  les  incitait  à  assurer  à  l'échangé, 
cet  otage,  selon  une  spirituelle  expression,  le  maximum  de  bienfaits  afin  que 
leur  propre  enfant  bénéficiât  à  son  tour  des  avantages  que  devait  lui  procurer 
un  séjour  à  l'étranger.  Point  n'est  besoin  d'insister. 

En  second  lieu,  la  curiosité  naturelle  de  la  jeunesse  rend  les  élèves  dispo- 
sés à  apprendre  toutes  les  choses  qui  sont  nouvelles  pour  eux  ;  d'autre  part 
leur  jeune  intelligence  leur  permet  de  perfectionner  par  la  pratique,  sans 
trop  d'effort,  les  connaissances  grammaticales  acquises  antérieurement. 

Quels  sont  les  résultats  au  point  de  vue  des  langues? 

Ce  n'est  pas  dans  un  Congrès  comme  celui-ci  qu'il  est  nécessaire  d'insis- 
ter sur  le  bénéfice  qu'un  élève  peut  retirer  d'un  séjour  à  l'étranger;  tous  ceux 
d'entre  vous.  Messieurs,  qui  ont  envoyé  des  élèves  en  Angleterre,  en  Alle- 
magne ou  ailleurs,  ont  constaté  qu'ils  avaient  fait  des  progrès  tant  dans  la 
connaissance  du  vocabulaire  que  dans  la  compréhension  plus  rapide  du  dis- 
cours. Nous  en  avons  la  preuve  dans  cette  lettre  que  M.  Sénil  (Collège  RoUin, 
Paris),  écrivait  à  un  père  de  famille  qui  avait  échangé  son  fils  pendant  les 
vacances  : 


J'ai  fait  subir,  sans  Tappareil  professoral,  c'est-à-dire  en  toute  simplicité  cor- 
<liale,  à  l'échangé  (,13  ans  1/2)  un  petit  examen  de  conversation  allemande  aQn  de 
juger  des  résultats  de  son  séjour  en  Allemagne,  Ces  résultats,  je  le  dis  parce  que  je 
le  pense  sincèrement,  5ont  très  satisfaisants  et  probants.  Si  votre  jeune  homme  ne 
s'exprime  pas  encore  en  langue  courante,  du  moins  il  comprend  presque  tout  et 
c'est  un  grand  point.  Il  sait  d(\jà  se  débrouiller,  j'en  suis  certain,  et  je  jmis  bien 
déclarer  que  ces  deux  mois  en  Allemagne  équivalent  à  une  bonne  année  de  cours. 
Malgré  toute  la  peine  que  nous  prenons  en  classe  pour  rendre  notre  enseignement 
vivant,  nous  ne  pouvons  empêcher  qu'il  y  ait  parfois  dans  l'esprit  de  l'enfant  une 
traduction.  A  l'étranger,  la  nécessité  le  talonne. 

Aussi,  suis-je  très  partisan  des  échanges  d'enfants  et  favoriserai- je,  quand  je  le 
pourrai,  cette  coutume  dont  les  conséquences,  même  lointaines,  n'échappent  pas 
aux  esprits  sagaces. 


De  leur  côté  les  familles  sont  unanimes  à  constater  les  progrès  accompli;^ 
par  les  échangés,  môme  quand  il  s'agit  d'un  court  séjour. 
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Voici  la  lettre  d'un  professeur,  fort  intéressante  par  sa  précision. 

Si,  pai'  avance,  je  n'avais  pas  été  persuadé  des  avantages  de  l'échange,  les  résul- 
tats obtenus  en  si  peu  de  temps  par  le  jeune  étranger  seraient  venus  me  convaincre 
de  l'excellence  de  l'idée. 

Le  jour  de  mon  arrivée,  le  jeune  B...  se  faisait  comprendre  difficilement;  il 
avait  souvent  recours  à  sa  langue  maternelle  ou  au  latin  que  je  comprends.  Au 

bout  de  huit  jours  nous  faisions  de  rares  emprunts  à  l'allemand De  plus,  je  l'ai 

mis  en  rapport  avec  un  assez  grand  nombre  de  personnes  de  culture  différente,  de 
localités  différentes;  je  l'ai  accompagné  à  Marseille,  partout  il  saisissait  assez  faci- 
lement une  convei'sation  même  quand  la  parole  ne  lui  était  pas  adressée  directe- 
ment et  il  prenait  lui-même  une  part  active  à  cette  conversation. 

D'autre  part,  un  important  comnierrant  allemand  s'exprime  ainsi: 

Ma  fille  est    très  contente  de  la  réception  amicale  qu'elle  a  trouvée  dans  la 

famille  H ainsi  que  des  progrès  qu'elle  a  faits  dans  la  langue  française;  elle 

comprend  tout  et  parle  assez  couramment,  de  l'avis  de  M.  H.... 

Quant  au  fils,  je  suis  très  content  de  sa  bonne  conduite  et  de  sa  persévérance  à 
apprendre  notre  langue. 

Tandis  qu'il  comprenait  à  peine  quelques  mots  auconnnencementde  son  séjour, 
il  pouvait,  à  la  tin,  suivre  une  conversation  et  savait  assez  bien  s'exprimer.  Ce 
jeune  homme  s'est  vite  habitué  aux  mœurs  allemandes  :  il  est  devenu  l'ami  intime 
de  mon  fils  qui  est  à  peu  près  du  même  âge. 

Un  père  de  famille  qui  habite  les  environ  de  Paris  dit  également: 

Ses  progrès  (de  l'échangé)  en  langue  française  ont  été  considérables  :  quoique 
déjà  très  fort  grammaticalement,  à  son  arrivée,  il  se  faisait  difficilement  com- 
prendre ;  à  table,  en  promenade,  partout  il  fallait  avoir  recours  au  dictionnaire 
qui,  au  bout  de  huit  jours,  ne  lit  que  de  rares  apparitions.  Bientôt  notre  échangé 
put  suivre  une  conversation  et  même  soutenir  une  discussion. 

Quant  à  mon  fils,  ses  progrès  ont  peut-être  été  plus  gj-ands  encore,  relative- 
ment, car  à  son  départ,  il  ne  comprenait  rien  et  ne  se  faisait  pas  comprendre 
davantage. 

Le  cas  est  très  fréquent  qu'après  plusieurs  années  d'études  d'une  langue, 
on  ne  jjuisse  se  faire  comprendre  à  son  arrivée  dans  le  i)ays  où  cette  langue 
est  parlée.  C'est  ce  que  constate  un  lycéen  allemand  qui  dit  textuellement: 

C'était  déjà  la  sixième  année  que  j'apprenais  le  français,  mais  jusqu'au  jour  de 
mon  départ  pour  Paris,  je  ne  pouvais  pas  converser. 

Nous  en  avons  la  confirmation  dans  la  lettre  écrite  jjar  la  famille  pari- 
sienne dans  laquelle  ce  lycéen  à  été  échangé.  Voici  ce  (jue  nous  lisons  dans 
cette  lettre  : 

Ix^rsque  je  vis  pour  la  première  fois  le  jeune  S.,  je  pensais  que  j'aurais  bien  du 
mal  à  m'en  faire  comprendre.  En  lui  faisant  lire  le  journal,  je  vis  cependant  qu'il 
lisait  d'une  façon  presque  impeccable  et  que  j"a\ais  rarcinenl   à  le  reprendre  ou  à 
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lui  donner  l'explication  d'une  phrase  incomprise.  J'eus  donc  l'espoir  de  le  voir 
faire  des  progrès  rapides,  et  c'est  ce  qui  arriva. 

Ce  qui  Ta  aidé  à  faire  de  notables  progrès  dans  la  conversation,  c'est  la  connais- 
sance qu'il  avait  de  la  langue  fi^ançaise.  Mon  fils,  qui  est  d'ailleurs  plus  jeune  et 
qui  n'a  qu'un  an  d'étude  de  l'allemand,  ne  fera  certainement  pas  les  mêmes  pro- 
grès. Il  m'écrit  cependant  qu'il  se  tire  bien  d'affaire  et  comprend  assez  bien  ce 
qu'on  lui  dit. 

Au  bénéfice  retiré  au  point  de  vue  de  l'étude  de  la  langue,  ou  peut  ajou- 
ter les  avantages  qui  proviennent  directement  du  séjour  dans  un  milieu  de 
mœurs  et  de  traditions  difïéreules.  Auprès  des  étrangers  le  sentiment  de  la 
dignité  se  développe,  l'enfant  a  à  cœur  de  se  montrer  sous  son  meilleur 
aspect.  Il  acquiert  le  sentiment  de  la  responsabilité  et  cherche  à  éviter,  en 
face  de  ses  parents  adoptifs,  les  mille  petites  faiblesses  vis  à  vis  desquelles  le 
père  et  la  mère  se  montrent  parfois  trop  indulgents. 

Dans  ce  monde  nouveau,  la  curiosité  naturelle  de  l'enfant  trouve  un  ali- 
ment attrayant  dans  cette  véritable  leçon  de  choses  qui  est  le  séjour  à  l'étran- 
ger. Son  bagage  pédagogique  se  trouve  augmenté  de  connaissances  nouvelles 
touchant  la  géographie,  l'ethnographie  et  l'histoire.  Son  jugement  se  trouve 
ainsi  éclairé  et  atfermi.  Avec  un  horizon  plus  large,  sa  mentalité  s'élargit  : 
il  apprend  à  connaître  mieux  que  l'extérieur  des  choses,  il  pénètre  leur  carac- 
tère et  leur  constitution  intime;  il  observe  et  il  analyse. 

Obligé  de  se  débrouiller  lui-même,  l'échangé  utilise  des  qualités  et  une 
activité  latentes  et  développe  son  initiative.  En  sortant  de  son  pays  il  sort 
un  peu  de  son  oiractère:  la  nécessité  l'amène  à  une  assimilation  judicieuse 
des  qualités  de  nos  voisins. 

Est-ce  à  dire  qu'il  n'y  a  pas  eu  de  déboires?  Que  parmi  ces  centaines 
d'échangés  il  ne  s'en  est  pas  trouvé  un  qui  ait,  disons  le  mot,  mal 
tourné  ? 

On  ne  sera  certainement  pas  surpris  d'apprendre  que  dans  la  généralité 
des  cas,  l'échange  a  donné  la  plus  complète  satisfaction.  Ce  n'est  que  dans 
quelques  cas,  très  rares,  que,  non  pas  des  plaintes,  mais  des  obsenations  ont 
été  formulées  à  l'enconlre  des  échangés.  Il  ne  s'agit  pas  ici  du  principe  même 
de  l'échange;  il  n'a  jamais  été  discuté.  Certains  échangés  n'ont  pas  apporté 
à  l'étude  de  la  langue  toute  l'ardeur  dont  ils  étaient  capables,  ne  faisant 
aucun  effort  pour  apprendre:  d'autres  (Haient  trop  peu  causeurs,  de  sorte 
qu'ils  laissaient  échaj)per  les  occasions  où  ils  auraient  pu  acquérir  cette  sou- 
jjlesse  des  organes  vocaux  nécessaire  pour  (jbtenir  une  b<inne  prononcia- 
tion. 

Il  est  très  rare  que  nous  ayons  reçu  des  observations  an  sujet  de  défauts 
de  caract<'re.   Nous  no  [irétendons   pas  (jue  tous  nos  échangés  étaient  des 
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anges,  mais  peut-être  avaient-ils  pris  soin  de  cacher  leur  défauts,  et  de  ne 
pas  faire  sentir  à  leur  famille  d'adoption  leur  mauvais  caractère.  Le  direc- 
teur de  la  Société  ,  la  Directrice,  les  IMembres  du  bureau  ont  reçu  la  visite  ou 
ont  été  voir  eux-mêmes  un  grand  nombre  d'échangés  et  de  familles  ;  ils  ont 
constaté  que  la  bonne  harmonie  régnait  partout.  Nous  n'avons  dû  sévir  que 
dans  un  cas  ou  deux  et  la  Société  na  encore  eu  l'occasion  de  biffer  de  ses 
contrôles  qu'une  famille  et  un  échangé  :  la  première,  parce  qu'elle  n'accor- 
dait pas  assez  d'attention  à  l'échangé;  le  second,  parce  qu'il  s'était  permis  des 
appréciations  désobligeantes  sur  ses  hôtes  et  le  pays  où  il  se  trouvait. 

Jamais  nous  n'avons  eu  à  sévir  pour  cause  d'inconduite. 

Les  résultats  obtenus  par  la  Société  d'Échange  International  démontrent 
ce  que  peut  l'initiative  privée  dans  la  voie  des  échanges  internationaux. 

Dans  son  rapport  au  Congrès  de  Milan,  M.  Paul  Angles,  Directeur  de 
l'École  Commerciale  de  Paris,  conclut  à  l'échange  international  par  voie 
d'initiative  privée  après  avoir  cité  l'exemple  de  la  Société  d'Échange  Interna- 
tional. 

Il  ne  suffit  pas,  dit  à  son  tour  M.  Pierre  Baudin,  d'entrer  enfin,  nous  Français, 
en  relation  avec  les  nations  voisines;  il  ne  suffit  pas  de  négocier  l'échange  d'en- 
fants entre  nos  familles  et  les  familles  étrangères,  il  faut  encore  que  la  Société, 
par  le  caractère  même  de  ceux  qui  la  dirigent,  la  définissent,  rassure  les  étran- 
gers et  même  nos  compatriotes  et  montre  que  son  œuvre  est  une  œuvre  de  foyer. 

M.  Liard,  de  son  côté,  exprime  le  même  avis  : 

Cette  œuvre  ne  pouvait  être  faite  que  par  des  citoyens  libres  de  toute  attache 
officielle  ;  l'on  ne  pouvait  pas  demander  à  l'État,  qui  a  déjà  tant  de  choses  à  faire, 
d'organiser  ces  échanges,  c'était  une  affaire  de  père  de  famille  à  père  de  famille, 
de  mère  de  famille  à  mère  de  famille. 

Administrée  par  les  intéressés  eux-mêmes  et  encouragée  par  l'État,  la 
Société  d'Échange  International  est  une  heureuse  application  de  l'esprit  de 
mutualité.  Elle  témoigne  de  l'initiative  utile  de  citoyens  vraiment  majeurs 
qui  se  mettent  enfin  à  travailler  pour  eux-mêmes  au  lieu  de  considérer  le 
Gouvernement  comme  l'unique  dispensateur  de  toutes  les  faveurs  et  de  tous 
les  avantages. 

Telle  qu'elle  est  conduite,  écrit  M.  Pierre  Baudin,  elle  n'a  donné  lieu  jusqu'ici 
à  lud  déboire,  à  nulle  déconvenue.  Et  la  meilleure  récouipense  de  ses  efforts,  elle 
la  trouve  dans  cette  constatation  que  deux  familles  une  fois  rapprochées,  une  fois 
liées  par  les  liens  d'estime  et  de  sympathie  que  les  enfants  sont  si  experts  à  nouer, 
continuent  à  se  voir  et  perpétuent  souvent  leurs  échanges  en  dehors  d'elle.  Elle 
sème  sans  chercher  à  engranger.  Ses  greniers  se  vident  à  mesure  qu'ils  s'emplis- 
sent. Sa  moisson  est  à  tous. 
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L'ŒUVRE     DU    BUREAU    SCOLAIRE     INTERNATIONAL 

D'ÉPINAL. 

Par  M.  WILLEMIN,    professeur  au  Collège  d'Épinal. 


Tout  a  été  dit  sur  rorganisaliou  et  les  avantages  des  échanges  d'enfants. 
Inutile  d'y  revenir.  Cependant  une  expérience  de  o  années  m'a  mis  à  même 
de  faire  les  constatations  suivantes  : 

La  pratique  des  échanges  d'enfants  est  en  progrès  continu  parce  qu'elle 
donne  les  meilleurs  résultats.  Le  zèle  et  l'empressement  des  enfants  et  des 
familles  pour  létude  des  langues  vivantes  est  admirable.  La  langue  française 
est  la  plus  demandée. 

Ce  sont  les  jeunes  fdles  allemandes  qui  se  présentent  en  plus  grand 
nombre  à  l'échange.  Elles  peuvent  appartenir  aux  meilleures  familles. 

L'organisation  des  échanges  profite  surtout  aux  familles  aisées  ou  même 
riches  parce  qu'elles  réunissent  le  mieux  les  conditions  favorables  aux  échan- 
ges. Les  familles  de  professeurs  ou  dinslituleurs  distingués  sont  très  deman- 
dées. Les  familles  modestes,  particulièrement  celles  qui  habitent  la  campagne 
dans  un  pays  sans  charme  naturel,  ont  souvent  de  la  peine  à  échanger  leurs 
enfants.  On  préfère  la  grande  ville  avec  Université  et  Cours  de  vacances  ou 
bien  la  montagne,  la  mer, 

A  conditions  sociales  égales,  la  réciprocité  du  traitement  familial  n'est 
pas  toujours  obtenue,  à  cause  de  la  différence  des  habitudes  et  des  moeurs. 

Résultats.  —  De  1904  à  1908,  mon  Bureau  a  placé  à  l'étranger  363 
jeunes  gens. 

Sur  ce  nombre,  270  ont  été  échangés  entre  la  France  et  l'Allemagne,  dont 
10  jeunes  filles  françaises  et  27  jeunes  filles  allemandes. 

l>ans  le  même  la|)s  de  temps,  j'ai  placé  isolément  et  comme  iJcnsionnaires 
payants  82  jeunes  gens,  dont  11  Allemands  et  1  Anglais  en  France,  3  Fran- 
(.ais  en  Angleterre,  le  reste  de  France  en  Allemagne. 

En  1907  et  1908,  j'ai  procuré  des  postes  de  leçons  particulières  en  Alle- 
magne à  10  jeunes  Français  diplômés  (100  francs  par  mois  pour  3  heures  de 
leçons  par  jour;  et  2  autres  en  Angleterre, 

On  demande  souvent  des  places  au  |)air  pour  l;i  dun'-e  des  vacances.  Ces 
demandes  ont  peu  de  chances  d'èti'es  sntisfailes. 

[•((lu'  les  ;ittest;ili(tns  voir  «  ?sos  Fils  à  ri'^lranuer  n. 
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VOYAGES    SCOLAIRES   EN  ALLEMAGNE 

Par  M.  SGHUEHMAGHER,  répétiteur  au  Lycée  de  Sainl-Étienne. 


Le  séjour  à  l'étranger,  contrairement  à  un  préjugé  fort  répandu,  ne  suf^t 
])as  pour  s'assimiler  une  langue  vivante  ;  il  faut  encore  suivre  une  discipline 
et  un  programme  soigneusement  élaborés.  C'est  précisément  pendant  la 
l)ériode  des  débuts  si  difficile  et  si  ardue  que  le  concours  de  maîtres  expéri- 
mentés, au  courant  de  la  langue,  du  pays  et  de  ses  habitants  devient  indis- 
pensable, et  c'est  pour  avoir  ignoré  ou  méconnu  l'importance  de  ces  choses 
que  nombre  de  jeunes  gens,  abandonnés  à  eux-mêmes  à  l'étranger,  nous  en 
reviennent  sans  avoir  accru  leur  bagage  linguistique  d'éléments  autres  que 
ceux  qu'ils  ont  recueillis  un  peu  partout,  au  hasard  des  rencontres  quoti- 
diennes et  dont  le  choix  est  souvent  plus  que  douteux. 

Au  sujet  de  l'organisation  du  voyage  scolaire  que  nous  faisons  chaque 
année  en  Allemagne,  j'insisterai  seulement  sur  quelques  points  spéciaux  : 

1°  Le  nombre  des  élèves,  pour  des  raisons  faciles  à  comprendre,  est  très 
limité  ; 

2"  ?sous  exigeons  qu'il  n'y  ait  aucun  autre  Français  que  notre  élève  dans 
la  famille  choisie  : 

3°  >'ous  donnons  la  préférence  aux  familles  qui  ont  des  enfants  ;  ces  der- 
niers sont  des  compagnons  tout  trouvés  pour  nos  pupilles  ; 

4"  Les  cours,  qui  ont  lieu  tous  les  matins  de  9  heures  à  11  heures,  con- 
sistent surtout:  en  cours  de  conversation,  en  exercices  écrits,  en  causeries  sur 
les  institutions -allemandes,  etc. 

Ces  cours  sont  complétt^s  par  des  leçons  de  choses  faites  sur  les  lieux 
mêmes,  à.  la  gare,  à  la  poste,  dans  les  écoles,  dans  les  établissements  indus- 
triels, par  des  excursions  faites  en  compagnie  allemande;  nous  donnons 
même  quelques  soirées  récréatives,  concerts,  sauteries,  aux({uelles  nos  élèves 
prennent  grand  |»laisir. 

En  un  mot,  nous  ne  négligeons  aucune  occasion  de  mêler  l'utile  à 
l'agréable,  et  d'adoucir  l'amertume  de  l'exil  et  les  ditficultés  des  débuts 
linguistiques  de  nos  élèves  ! 

Les  résultats  obtenus  ont  toujours  été  satisfaisants. 

Quelques  élèves  même  particulièrement  bien  doués  el  ayant  une  prépa- 
ration antérieure  satisfaisante  ont  |)U  -(  se  tirer  d'affaire  »  au  bout  de  trois 
ou  ([uatre  semaines. 
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LES  BOURSES  DE  VOYAGE 
à  la   Société  pour  la  Propagation  des  Langues  étrangères 

en  France 

Pai'  -M.  G.  LEMAIRE.  agent  général  de  la  Société. 


Le  cadre  de  celte  courte  note  ne  nous  autorise  pas  à  entrer  dans  des 
généralités  sur  l'utilité  même  des  bourses  de  voyage  ou  de  séjour  à  l'étranger, 
non  plus  qu'à  établir  une  comparaison  entre  leurs  avantages  et,  nous  ne 
dirons  pas  leurs  inconvénients,  mais  du  moins  la  charge  [)écuniaire  quelles 
occasionnent.  C'est  là  l'affaire  même  du  Congrès.  On  peut  poser  en  principe, 
évidennnent,  que  les  bourses  en  question  sont  utiles,  tout  particulièrement 
pour  les  personnes  désireuses  de  se  perfectionner  dans  une  langue  étrangère. 
Puisqu'on  a  reconnu  leur  utilité  pour  les  artistes,  voire  même  pour  les  écri- 
vains, et  ce.  pour  des  raisons  dans  lesquelles  nous  n'avons  pas  à  entrer  ici,  il 
va  de  soi,  a  forliori,  qu'elles  le  seront  plus  encore  pour  toute  personne  sou- 
cieuse de  bien  connaître  l'idiome  d'un  peuple  voisin.  Sur  ce  premier  point, 
pas  de  difficulté.  Là  où  les  divergences  d'opinion  peuvent  commencer,  c'est 
sur  la  question  de  savoir  en  quelles  conditions  ces  bourses  peuvent  rendre 
leur  maximum  d'utilité  et,  en  outre,  si,  dans  certains  cas  du  moins,  leur 
résultat  utile  n'est  pas  chèrement  payé  par  l'allocation  qu'elles  entraînent. 

11  est  encore  à  peu  près  hors  de  discussion  qu'une  bourse  ne  saurait  être 
utilement  attribuée  à  une  personne  entièrement  ignorante  de  l'idiome  qu'elle 
désire  arriver  à  posséder  un  jour,  que  celte  jiersonne  soit  un  entant  ou  un 
adulte. 

La  durée  de  la  bourse  devrait,  en  ce  cas,  être  démesurr-menl  longue,  le 
sacrifice  pécuniaire  beaucoup  trop  considérable.  Aussi,  toutes  les  organisa- 
tions publiques  ou  privées  qui  attribuent  des  bourses  de  voyage  ou  dv  séjour 
à  l'étranger  exigent-elles,  au  préalable,  que  le  candidat  boursier  ait  déjà  une 
certaine  coiiitaissanrr  de  la  langue  du  pays  où  il  veut  se  rendre. 

Celte  (■oniiaissaïKc  sii/lisanle,  connnent  s'en  rendre  compte  .'  Il  n'est  guère 
que  trois  faeons  d'obtenir  une  assurance  sur  ce  point  :  l'alleslation  d  un  pro- 
fesseur qui  a  commenci'-  rinslruction  du  candidat  —  ini  examen  —  un  con- 
cours. Le  jjremier  moyen  |irête  trop  au  soupeon  de  partialité,  dans  le  cas  où 
plusieurs  candidats  s(jllicitpnl  une  seule  bourse,  pour  qu'on  puisse  y  recourir. 
L'examen   paraît,  en   fait,  la  solution    la   plus  juste;  malheureuseincnl   ici 
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encore,  la  crainte  du  reproche  de  partialité  fait  hésiter  à  y  recourir  dans  bien 
des  cas.  Et  généralement  —  et  c'est  le  cas  en  ce  qui  regarde  la  Société  des 
Langues  Étrangères,  —  on  a  recours  au  troisième  moyen,  le  concours.  Celui-ci 
a  évidemment  l'avantage  de  soulager  la  conscience  du  jury,  lequel  arrive 
sans  trop  d'efforts,  à  établir  un  classement  assez  rigoureux  par  ordre  de 
mérite.  11  y  a  malheureusement  le  revers  de  la  médaille.  Il  peut  y  avoir,  il  y 
a  souvent  (et  c'est  notre  expérience,  à  la  Société)  une  très  grande  dispropor- 
tion de  force  entre  les  candidats,  et  il  arrive  fréquemment,  en  raison  de  ce 
fait,  que,  tenu  par  le  règlement  du  concours,  le  jury  attribue  la  ou  les  bourses 
dont  il  dispose  à  des  candidats  auxquels  certes  elles  peuvent  être  utiles,  mais 
auxquels  elles  seront  moins  utiles  qu'elles  ne  l'eussent  été  aux  candidats 
venus  après  eux,  et  qui,  moins  favorisés,  étaient  plus  dignes  d'intérêt  en  fait. 
Pour  obvier  le  plus  possible  à  cet  inconvénient,  —  mais  malheureusement 
sans  que  cela  l'écarté  entièrement  —  la  Société  a  mis  comme  condition  pri- 
mordiale à  l'octroi  des  bourses  dont  elle  dispose  :  l*"  que  les  candidats  no 
soient  munis  d'aucun  certificat  d'aptitude  à  l'enseignement  des  langues  ; 
2°  qu'ils  n'aient  encore  jamais  obtenu  antérieurement  de  bourse  semblable 
pour  la  langue  qu'ils  étudient.  Cependant,  il  lui  arrive  encore  fréquemment 
de  constater  la  disproportion  signalée  plus  haut,  sans  pouvoir  y  remédier. 
Par  exemple,  de  par  les  termes  de  son  règlement,  elle  ne  saurait  interdire 
l'accès  au  concours  aux  jeunes  gens  ayant  séjourné  à  leurs  frais  à  l'étranger. 

En  même  tenq)s  qu'un  minimum  de  connaissances,  fixera-t-on  un  maxi- 
mum? C'est  en  ce  cas  donner  une  prime  à  la  fraude,  pour  ainsi  dire.  La 
Société  a  donc  dû  se  résigner  à  conserver  la  forme  du  concours,  malgré  ses 
insufïïsanccs. 

Quel  minimum  de  connaissances  faut-il  exiger  du  candidat  pour  que  la 
bourse  produise  son  plein  efïet?  Ceci  évidemment  dépend  de  «  l'espèce  » 
même  de  candidats  auxquels  on  a  affaire,  si  je  puis  dire,  ou,  en  d'autres 
termes,  de  la  «  nature  »  des  bourses  que  l'on  a  à  attribuer.  Sont-ce  de  tout 
jeunes  gens?  sont-ce  des  adultes?  sont-ce  de  futurs  professeurs  ?  autant  de 
catégories  auxquelles  il  serait  absurde  d'appliquer  le  même  mode  de  traite- 
jnent.  En  ce  qui  regarde  la  Société,  elle  a  deux  catégories  de  bourses  bien 
distinctes.  Les  unes,  pour  lesquelles  elle  reçoit  une  subvention  spéciale  du 
Ministère  du  Connnerce,  sont  attribuées  à  des  employés  de  commerce  des 
deux  sexes,  âgés  de  plus  de  18  ans,  et  ayant  suivi  des  cours  populaires 
d'enseignement;  les  autres,  dues  à  la  libéralité  du  Ministère  de  l'iuslruction 
Publique  et  du  Conseil  Général  de  la  Seine,  sont  réservées  aux  instituteurs  et 
institutrices  du  département  de  la  Seine,  ayant  suivi  les  cours,  soit  de  la 
Société  même,  soit  de  l'Hôtel  de  Ville.  Si  les  conditions  générales  du  con- 
cours et  la  nature  même  des  épreuves  sont  analogues  dans  les  deux  caté- 
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gories.  il  y  a  donc  eu  lieu  d'établir  une  certaine  différence  dans  le  caractère 
de  ces  épreuves.  Dans  l'un  et  l'autre  cas,  il  existe  une  épreuve  écrite  et  une 
épreuve  orale,  la  première  étant,  comme  dans  tous  les  examens,  une  épreuve 
à  caractère  éliminatoire.  L'épreuve  écrite  comprend,  dans  les  deux  cas  aussi, 
trois  parties  :  un  thème,  une  version,  une  composition  dans  la  langue 
étrangère,  le  tout  fait  sans  l'aide  de  dictionnaire,  dans  un  laps  de  temps 
assez  court,  4  heures.  On  a  quelque  peu  reproché  à  la  Société,  qui  fut  grande 
adepte  de  la  méthode  directe,  d'avoir  introduit  dans  ses  exa,mens  le  thème  et 
la  version,  —  comme  étant  une  contradiction  avec  les  théories  qu'elle  approu- 
vait. Disons  à  sa  décharge,  en  premier  lieu,  que  les  règlements  régissant  les 
concours  datent  de  1892,  et  que  des  représentants  des  .Ministères  intéressés 
coutribuèrent  à  leur  rédaction.  Mais  d'ailleurs,  il  ne  manque  pas  d'autres 
raisons  pour  la  disculper  de  ce  reproche  d'inconséquence.  En  ce  qui  regarde 
les  instituteurs  publics  candidats  à  ses  bourses,  il  est  à  noter  qu'ils  retrouve- 
ront ces  mêmes  épreuves  au  certificat  d'aptitude  primaire  qu'ils  subiront 
quelques  mois  plus  tard.  Et  pour  ce  qui  est  des  employés  de  commerce,  ces 
épreuves  mêmes  ne  répondent-elles  pas  aux  divers  travaux  qui  leur 
incombent  :  pouvoir  traduire  exactement  la  lettre,  le  document  venu  de 
l'étranger  ;  pouvoir,  au  besoin,  rendre  textuellement  le  sens  de  la  lettre  ou 
du  document  qu'on  veut  signaler  au  correspondant  étranger  :  pouvoir,  en 
outre,  écrire  directement  dans  la  langue  étrangère,  —  et  enfin,  dernière 
étajje.  pouvoir  s'exprimer  dans  la  langue  étrangère.  Bien  entendu,  les 
épreuves  écrites  portent  plus  spécialement  sur  des  matières  commerciales 
dans  un  cas,  sur  des  questions  générales  ou  pédagogiques  dans  le  second. 

Quant  à.  l'épreuve  orale,  elle  est  unique  et  complexe  tout  à  la  fois.  Ce 
qu'on  en  attend,  c'est  qu'elle  prouve  que  le  candidat  a  déjà  l'oreille  assez 
exercée  pour  ne  pas  perdre  à  l'étranger  un  temps  précieux  à  faire  l'éducation 
de  cette  dernière  ;  c'est  qu'elle  prouve  en  second  lieu  que  sa  connaissance 
n'est  pas  une  connaissance  purement  livresque  et  qu'il  a  déjà  une  certaine 
facilité  à  s'exprimer  et  n'ignore  pas  les  règles  générales  de  grammaire.  Cette 
éjjrt'uve  orale  consiste  donc  purement  et  simplement  en  la  lecture  et  l'exidi- 
cation  (en  langue  étrangère)  d'un  passage  d'un  ouvrage  quelconque,  non 
)»réparé  à  l'avance,  et  à  propos  duquel  les  cxaminat^'urs  sauront  tirer  du  can- 
didat tout  ce  qu'il  peut  donner  :  conversation,  explications  grammaticales, 
prononciation,  connaissances  générales  de  la  littérature  s'il  s'agit  des  insti- 
tuteurs, etc. 

Tel  est  le  mode  d'attribution  des  bourses  délivrées  par  la  Société.  Nous  ne 
dirons  que  peu  de  mots  de  la  constitution  dt^s  commissions  d'examens.  Pour 
l'viter  toute  suspicion  de  partialité,  la  Société  a  toujours  tenu  à  les  recruter 
•■n  dehors  de  son  persoimel  propre  de  professeurs,  et  elle  est  fi  ri'  d'avoir 
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toujours  vu  les  professeurs  de  l'enseignement  public  lui  donner,  à  celte  occa- 
sion, leur  très  précieuse  collaboration.  Signaler  comme  ayant  fait  jmrtie  ou 
faisant  partie  de  ces  Commissions  :  ^^l"'^^  .Mâcherez,  Kastler,  MM.  PoteU 
Garnier,  Gourio,  Clermont,  Graff,  Deiobel^  Dejob,  Talut,  Laborde,  Peseux, 
Duchemin,  etc..  pour  les  Commissions  «  littéraires  »,  et  MM.  Dussauze, 
Guillaume,  Herbert,  Proust,  Kegreisz.  Raynaud,  etc.,  ])0ur  les  Commissions 
«  commerciales  »,  est  assez  dire. 

Ceci  dit  sur  les  conditions  d'attribution  des  bourses,  il  reste  à  faire 
connaître  leur  durée,  leur  valeur,  et.  jusqu'à  un  certain  point,  leurs  résultats. 

Leur  durée  est  assez  courte  :  3  mois  pour  les  employés  de  commerce  ; 
7  semaines  pour  les  instituteurs.  Elles  ont  été  établies  à  raison  de  loO  francs 
par  mois,  c'est-à-dire  que  les  premiers  re<;oivent  4o0  francs,  les  seconds 
300  francs,  pour  leur  voyage.  Cette  somme  est  versée  par  mensualités  de 
loO  francs  ;  dont  la  première  au  départ.  Tout  en  laissant  le  candidat  libre  de 
se  rendre  où  il  désire,  la  Société  lui  fait  préciser  au  préalable,  les  raisons  de 
son  choix.  Le  boursier  est  tenu,  dautre  part,  de  faire  constater  la  matérialité 
de  son  séjour,  soit  par  une  attestation  du  consul,  s'il  s'en  trouve  un  dans  la 
ville  où  il  réside  pendant  son  séjour  à  l'étranger,  soit,  en  tous  cas.  par  l'attes- 
tation écrite  de  la  personne  chez  qui  il  a  demeuré.  Il  a,  enfin,  l'obligation 
d'adresser  tous  les  quinze  jours,  à  la  Société,  un  rapport  en  langue  étrangère, 
sur  ses  occupations  et  observations  pendant  la  quinzaine  écoulée. 

La  Société  recommande  en  outre  aux  boursiei's  employés  de  couunerce 
de  chercher,  dès  leur  arrivée  sur  le  sol  étranger,  une  situation  fixe  et  les 
y  aide  dans  la  mesure  de  ses  moyens.  Il  est  évident,  en  effet,  que  ce 
séjour  de  trois  mois  est  bien  court  et  que  c'est  au  moment  même  où  sonne 
l'heure  du  retour  que  le  boursier  conmience  généralement  à  faire  de  réels  et 
rapides  progrès.  Assez  fréquemment,  les  jeunes  gens  —  les  jeunes  filles  sur- 
tout —  suivent  ce  conseil,  et  non  seulement  prolongent  de  plusieurs  mois 
leur  séjour  grâce  à  la  situation  modeste  qu'ils  ont  pu  se  procurer,  mais  encore 
trouvent  à  s'établir  définitivement  dans  le  pays  et  à  y  rester  plusieurs  années. 
C'est  ainsi  que  d'anciens  boursiers  sont  encore  à  l'heure  actuelle  à  Londres, 
New-York,  Hambourg,  etc.  In  autre,  ajirès  un  séjour  en  Espagne,  est  parti 
pour  la  République  Argentine.  La  plupart,  toutefois,  sont  revenus  en  France, 
et  y  ont  généralement  vu  leur  situation  s'améliorer,  du  fait  de  leur  connais- 
sance plus  grande  d'une  langue  étrangère. 

Aux  instituteurs,  on  ne  peut  demander  la  même  chose.  Ce  sont  propre- 
ment des  bourses  de  vacances  qui  leur  sont  attribuées.  Les  bénéficiaires  en 
profitent  pour  assister  aux  cours  de  vacances  des  Universités  étrangères  et 
tirent  ainsi  le  jneilleur  profil  de  l'allocation  si  maigre  pourtant  qu'ils  ont 
reeue.  Les  cours  d'Edimbourg  d'une  pari,  ceux  de  Kaiserslautern  d'autre  part, 
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soiil  ceux  qui  les  ont  attirés  plus  parliculièrement,  ces  dernières  années,  et  à 
juste  litre. 

Il  nest  pas  d'année  où  nous  ne  voyions  des  boursiers  ou  d'anciens  boursiers 
obtenir,  dans  un  bon  raug.  le  certificat  daptitude  primaire,  étape  pour  obte- 
nir le  certificat  secondaire,  et  il  n'est  pas  douteux  que  l'aide  qu'ils  ont  trouvée 
dans  la  Société,  grâce  à  leur  bourse,  nait  grandement  contribué  à  ce  résultat, 
ne  serait-ce  qu'en  leur  faisant  gagner  une  année  ou  deux. 

11  na  été  signalé  ici  que  les  bourses  "  de  fondation  -  pour  ainsi  dire.  La 
générosité  de  membres  de  la  colonie  italienne  a  permis  à  la  Société  d'attri- 
buer depuis  trois  ans  quatre  bourses  de  voyage  en  Italie.  Les  mêmes  règlements 
et  épreuves  ont  été  adoptés  pour  l'octroi  de  ces  bourses  que  pour  le-  autres.  Il 
n'y  a  donc  qu'à  les  signaler  pour  mémoire,  en  espérant  que  non  seulement 
cette  générosité  ne  se  tarira  pas,  mais  quelle  en  suscitera  d'autres. 

Disons,  pour  terminer,  que  les  bourses  ainsi  décernées  se  répartissent 
entre  les  langues  allemande,  anglaise  et  espagnole  pour  les  employés  de  com- 
merce :  allemande,  anglaise,  espagnole  et  italienne  pour  les  instituteurs  :  et 
enfin  (|ut*.  depuis  la  fondation  di-  la  Société,  il  en  a  été  attribué  tout  près 
de  200. 

Pour  conclure,  il  semble  que  le  système  de  bourses  d'encouragement  de  ce 
genre  soit  préférable  au  système  des  bourses  de  plus  longue  durée,  au  moins 
en  ce  qui  regarde  la  clientèle  spéciale  de  la  Société.  Sans  doute  le  séjour 
qu'elles  permettent  par  elles-mêmes  est  bref,  ilais  elles  sont  en  quelque  sorte 
un  stimulant  heureux,  une  amorce  pour  un  plus  long  séjour  dans  certains 
cas.  une  invitation  à  recommencer  le  voyage  à  ses  propres  frais  dans  d'autres. 

Chez  tous  ces  jeunes  gens  —  instituteurs  ou  employés  de  commerce  —  la 
première  impression,  telle  qu'elle  se  dégage  de  leurs  rapports  bi-mensuels. 
est  une  impression  de  satisfaction  et  d'étonnement.  Ils  étaient  partis,  un  peu 
effarés  et  anxieux,  semble-t-il.  l'esprit,  sans  aucun  doute,  inconscieuiment 
imbu  de  ces  préjugés  erronés  qui  courent  les  rues  à  l'égard  des  autres 
peuple-^.  Kt  les  voilà  qui  découvrent  l'Angleterre  ou  l'Allemagne,  (jui  voient 
d'autres  habitudes,  d'autres  façons  de  faire  ou  déjuger,  souvent  meilleures 
que  dans  leur  pays.  Ouelcpies  semaines  ne  suffisent  })as  pour  s'assimiler  tout 
cela.  Et  s'ils  retournent,  à  regret,  au  fiays  natal,  rappelés  par  les  occupations 
professionnelles,  c'est  avec  le  désir  secret,  avec  l'intention  bien  arrêtée  de 
revenir,  à  la  |)remière  occasion,  continuer  ces  observations  et  renouer  les 
liens  d'amitié  ébauchés,  lors  du  jtrcmier  séjour,  avec  des  hôtes  empressés  et 
cordiaux.  (>"esl  là.  peut-être,  encore  le  meilleur  effet  des  bourses  telles  cpie 
les  attribue  la  Sociét»'  des  Langues  Étrangères. 
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LA  CORRESPONDANCE   INTERSCOLAIRE 

RAPPORT  de  >!.  MIEILLE,  professeur  d'anglais  au  Lycée  de  Tarbes. 


AVAM-PROPOS. 

■■  Personliches  musz  herrschen  :  " 

(CiŒTUK.i 

Les  dév(iués  organisateurs  du  Congrès  International  des  Langues  vivantes 
de  Pâques  1909,  s'ils  sont  bien  trop  modestes  pour  souffrir  quon  les  loue, 
même  avec  toute  la  mesure  universitaire,  de  lactivité,  du  zèle  dont  ils  ont 
donné  la  preuve  une  fois  de  plus,  à  l'égard  de  notre  enseignement,  ne  pour- 
ront du  moins  échapper  —  et  je  ne  puis  m'imaginer  qu'ils  le  veuillent  —  à 
l'affectueuse  reconnaissance  de  leurs  collègues  de  Paris  et  de  province. 

Je  crois,  en  effet,  que  l'annonce  dans  notre  Bulletin  de  la  tenue  prochaine 
du  Congrès  fut  accueillie  avec  le  sentiment  à  peu  près  unanime,  que  ce 
Congrès  venait  bien  à  son  heure  et  qu'il  convenait  de  féliciter  ses  organisa- 
teurs de  l'avoir  compris  et  d'avoir  agi. 

Les  raisons  de  cette  satisfaction  ne  sont  pas  difficiles  à  trouver  et  nous  ne 
croyons  pas  nous  écarter  de  notre  sujet  en  les  exposant  avec  brièveté  et  une 
discrétion  suffisante. 

Le  fait  est  que  des  polémiques  récentes  et  non  encore  éteintes»  sur  ce  que 
l'on  a  appelé  la  crise  du  français,  des  attaques  assez  peu  déguisées  contre  la 
partie  de  la  réforme  de  1902,  qui  a  trait  aux  langues  vivantes  :  enfin,  cette 
sorte  de  réaction  et  de  relâchement  qui  est  un  prodrome  de  fatigue,  avaient 
produit  chez  nous,  non  pas  précisément  un  état  morbide,  mais  un  de  ces 
étals  physiologiques  particuliers,  dans  lesipiels  le  mciuvement  est  une  condi- 
tion de  la  santé,  le  manque  d'exercice  étant  une  cause  fatale  de  dépérisse- 
ment et  de  mort. 

Il  serait  évidemment  dangereux  de  pousser  trop  loin  la  comparaison  : 
aussi  nous  hâtons-nous  d'ajouter  que  la  vie  dun  corps  comme  le  nôtre,  son 
activité,  se  manifestant  essentiellement  par  ces  sortes  de  parlements  —  natio- 
naux ou  internationaux  —  dénommés  congrès,  nos  collègues,  organisateurs 
du  Congrès  de  1909,  se  sont  montrés  aussi  habiles  diagnostiqueurs  que  pra- 
ticiens expérimentés  et  il  est  de  notre  devoir  le  plus  élémentaire  de  leur  en 
savoir  gré...  fût-ce  malgré  eux. 

Voilà  donc  qui  est  fait. 
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Le  rôle  et  la  mission  des  professeurs  de  lanrjiies  vivantes.  —  Cependant,  le 
seul  désir  de  se  sentir  les  coudes,  de  s'encourager  mutuellement,  de  se 
communiquer  un  peu  de  cet  esprit  de  corps,  lequel  étant  à  la  fois  la  meilleure 
et  la  pire  des  choses,  est  également  la  chose  du  monde  la  plus  commune 
ailleurs  que  dans  TUniversité,  ne  saurait  épuiser  ce  que  Ion  attend  de  ce 
Congres. 

Nous  voudrions  y  voir,  surtout,  une  excellente  occasion  —  et  combien 
opportune!  —  de  définir  de  nouveau  et  d'affirmer  hautement  notre  concep- 
tion de  notre  rôle  d'éducateurs  dans  notre  province  de  l'enseignement 
national  et  l'idée  que  nous  nous  faisons  —  une  idée  très  haute  !  —  de  notre 
mission  et  de  nos  devoirs. 

.Je  me  suis  bien  des  fois  demandé,  je  me  le  demande  encore,  si  par  peur 
des  mots  nous  n'accréditons  pas  nous-mêmes,  dans  l'Université  et  au  dehors, 
l'espèce  de  légende  dangereuse,  laquelle  consiste  à  nous  attribuer  des  desseins 
redoutables  contre  l'enseignement  classique,  —  même  franraisl  —  et  dont  le 
résultat  le  plus  choquant  est  de  voir  notre  enseignement,  nos  disciplines, 
déconsidérés  quasi-officiellement,  partout  où  l'on  nous  refuse,  dans  ces 
classes  où  nos  heures  d'enseignement  sont  assez  nombreuses,  le  titre  et 
les  privilèges  de  professeur  principal,  c'est-à-dire  de  professeur-éducateur 
l'avec  une  auréole 'toute  particulière  auprès  des  élèves  et  de  leurs  parentsi. 

Ne  dirait-on  pas  que  l'on  nous  rend  responsables  à  la  fois  du  succès  et  de 
l'échec  de  la  réforme  de  1002  et  ne  voilà-t-il  pas  que  des  esprits  simplistes 
soutiennent  déjà  que  c'est  la  faute  à  Voltaire  et  à  Rousseau,  c'est-à-dire  à  la 
.Méthode  directe,  si  les  élèves  de  B  multiplient  les  fautes  d'orthogr^iphe  et 
si  les  élèves  des  sections,  dites  littéraires,  écrivent  leurs  compositions  fran- 
çaises... en  patois  ou  en  argot  ! 

—  F^aisserons-nous  patiemment  crier  :  Haro  ! 

Il  va  sans  dirt-,  que  nous  ne  réclamons  pas  du  Congrès  l'institution  d'un 
chainp-clos  jjour  y  mettre  à  mal  nos  adversaires,  et  il  est  de  toute  évidence 
fjue  nous  avons  mieux  à  faire  que  d'y  transporter  les  polémiques  des  revues 
ou  les  discussions  des  musées  pédagogiques. 

Mais  nous  avons  un  moyen  facile,  tout  en  restant  les  gens  essentiellement 
pacifiques  (pie  nous  sommes,  d'atteindre  le  but  fjue  nous  visons  et  qui  est  de 
nous  dr-ftiidre  contre  des  accusations  injustes,  aussi  bien  que  d'établir,  à 
l'abri  «le  toute  chicane,  la  haute  valeur  éducative  de  notre  enseignement. 

(>,'  moyen  serait  un  ]ieu  simpliste,  s'il  consistait  unicpiemenl  dans  lalfn- 
mation.  quelque  solennelle  et  quelque  publique  (pi'elle  fût,  de  celte  haute 
valeur  éducative.  —  Pourtant  ne  craignons  pas  de  dire  que  cette  affirmation 
adéj;i.  par  elle-même.  s(»n  importance  et  son  prix,  puisque,  dit  le  p(M'te  : 
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«  Pour  me  tirer  des  pleurs,  il  faut  que  vous  pleuriez!  »  et  nul  ne  croira  en 
vous  si  vous  ne  croyez  en  vous-même.  — 

Mais  nous  pouvons,  heureusement,  tirer  de  notre  moyen  des  notes  moins 
naïves. 

Le  programme  entier  du  Congrès  n"est-il  pas,  dans  sa  sobriété  voidue  et 
étudiée,  un  cadre  admirable  pour  y  faire  ressortir  dans  tout  son  jour  la  valeur 
vraie,  la  dignité,  la  richesse,  la  variété  éducative  de  notre  enseignement  ? 

La  préparation  pédagogique  des  professeurs  de  langues  vivantes  ne 
sera-t-elle  i>as  la  meilleure  des  démonstrations  que,  jiar  ses  origines,  sa  voca- 
tion, son  entraînement  spécial,  ses  épreuves  de  cai)acité  professionnelle,  le 
personnel  des  langues  peut,  sans  présomption,  se  réclamer  d'une  égalité,  au 
moins  théorique,  avec  le  personnel  des  autres  enseignements,  littéraires  ou 
scientifiques  ? 

Le  caractère  strictement  pédagogique  des  questions  traitées  dans  la 
seconde  section,  ne  nous  empêchera  pas  d"y  trouver  matière  à  étayer  notre 
thèse. 

Peut-être  (luil  ressortira  des  études  de  la  seconde  section  ipie  le  pro- 
gramme grammatical  des  classes  de  langues  vivantes,  loin  de  rétrécir  la 
vision  logique  des  élèves,  loin  de  leur  faire  contracter  des  habitudes  d'im- 
précision, loin  de  nuire,  surtout,  à  la  discipline  grammaticale  des  langues 
classiques  et  de  s'opposer  à  elle,  lui  apporte  au  contraire  un  secours  efficace 
et,  en  bien  des  cas,  remjjèche  de  sombrer  dans  la  torpeur  des  clioses 
désuètes. 

Quoiqu'il  en  soit  des  deux  sections  précédentes  —  et  je  ne  me  donnerai 
pas  le  ridicule,  en  insistant,  de  paraître  vouloir  "  aj^porler  de  Teau  à  la 
rivière  »  —  il  ma  semblé  que  la  valeur  éducative,  les  précieuses  qualités 
pédagogiques  spéciales  de  l'enseignement  des  langues  vivantes,  éclataient 
surtout  dans  cette  troisième  [section,  là  où  on  aurait  peut-être,  en  d'autres 
temps,  dédaigné  de  les  chercher. 

Et  c'est  dans  cet  esprit,  —  j'ai  bien  tenu  à  le  dire,  quoique  un  peu  trop 
longuement, —  que  j'aborde  mon  ra])port  sur  la  Correspondance  Interscoïaire. 

La  Correspondance  Interscoïaire.  —  Alin  de  ne  pas  charger  inutilement 
ce  Rap])ort,  et  pour  éviter  les  répétitions,  j'ai  classé  dans  une  annexe  au 
présent  Rapport  un  certain  nombre  de  témoignages  typiques,  si  l'on  peut 
dire,  sur  la  C.  L  Le  plus  grand  nombre  de  ces  documents  —  dont  je  ne 
donne  que  la  traduction  française  —  m'ont  été  fournis  par  mon  très 
distingué  collègue,  le  professeur  D'  Martin  Hartmann,  organisateur  et  direc- 
teur de  la  «  Deutsche  Zentral-Stelle  fiir  internationalen  Briefwechsel  »,  de 
Leipzig;  depuis  1897,  le  jmjfesseur  Hartmann  publie  chaque  année,  en  une 
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petite  brochure,  les  plus  caractéristiques  des  lettres  qui  lui  arrivent,  soit  de 
professeurs,  soit  d'élèves,  à  propos  de  la  C.  L,  et  cette  publication  est  la 
meilleure  et  la  plus  probante  collection  de  témoignages  qui  existe  en  faveur 
de  la  C.  I. 

J'avais  bien  publié  dans  «  Comrades  AU  o  quelques-uns  des  témoignages 
que  j'ai  reçus,  mais  rien  de  méthodique  n'avait  encore  été  fait  dans  ce  sens, 
du  moins,  en  France.  L'occasion  m'a  paru  bonne  de  réparer  cette  lacune,  et 
j'ose  croire  que  la  C.  I.  ne  perdra  rien  à  être  vue  ainsi,  en  action. 

La  C.  L  est-elle  seulement  une  œuvre  «  extra  »  ou  «  post  »  scolaire,  ou  bien- 
aussi  un  système  «  intra  »  scolaiî'e?  —  Sans  songer  le  moins  du  monde  à 
mettre  en  discussion  le  plus  ou  moins  bien-fondé  de  la  classification  officielle 
du  Programme,  il  m'a  paru  bien  difficile,  pour  ne  pas  dire  impossible,  de 
parler  de  la  C.  L,  ainsi  qu'il  est  de  mon  devoir  de  le  faire,  sans  mettre  en 
lumirre,  précisément  le  «  côté  intra-scolaire  »  de  ce  système  d'échanges 
épistolaires. 

Déjà  deux  grands  Congrès,  le  Congrès  international  de  l'Enseignement 
secondaire  et  le  Congrès  international  des  Langues  vivantes,  tenus  à  Paris  en 
1900,  ont  admis  et  approuvé  le  double  caractère  :  intra  et  post-scolaire,  de  la 
C.  L  Et  voici  en  quels  termes  s'exprime  mi  rapport  dont  les  conclusions 
furent  votées;  ce  double  caractère  s'y  affirme  énergiquement  : 

«  L'expérience  nous  parait  avoir  démontré  que  l'échange  de  lettres  entre 
écoliers  de  différents  pays  est  un  excellent  moyen  de  favoriser  l'acquisition 
d'une  langue  vivante.  Cet  échange  de  lettres  introduit  dans  la  classe  une  sorte 
d'atm(isphère,  une  sorte  de  couleur  locale...  l'enseignement  y  gagne  en  ani- 
mation et  en  intérêt,...  l'enfant,  si  sensible  au  résultat  immédiat,  y  trouve 
l'application  ;i  jwrtée  de  sa  main,  pour  ainsi  dire,  de  son  acquis  de  tous  les 
jours...  il  réalise  la  matt'rialité  de  son  vocabulaire...  la  correction  mutuelle  le 
force  à  rétléchir,  à  se  rendre  un  ci^rapte  exact  des  différences  de  tournures  et 
d'expressions,  du  génie  des  deux  langues...  » 

D'un  autre  coté,  et  cela  sera,  si  l'on  veut,  le  côté  extra  ou  post-scolaire, 
«  la  lettre,  continue  le  rapport  cité,  ouvre  des  horizons  i\ouveaux.  C'est 
une  fenêtre  ouverte  siu"  le  monde  extérieur...  Les  sympathies  si  restreintes  de 
l'élève  s'y  élargissent...  l>e  l'intérêt  |)ersonnel  envers  l'ami  naît  ensuite;  l'in- 
térêt, la  sympathie  même  pour  le  pays  f[u'il  habite...  Puis,  apparaît  le  goût 
des  voyages,  la  curiosité  des  choses  de  l'étranger,  le  désir  de  connaître  un 
jour  son  correspondant,  sa  famille  et  .son  pays...  » 

Dans  son  rapport  au  Congrès  international  de  l'Enseignement  secondaire, 
de  1900,  M""  M.  Scott,  le  très  distingué  professeur  d'anglais  du  lyci^H}  Molière, 
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a  soin  de  faire  ressortir  les  deux  côtés  de  la  C.  I.  On  me  saura  gré  de  citer  ici 
quelques  passages  de  son  excellente  étude  : 

«  Les  avantages  de  la  C.  I.  sont  doubles.  Il  en  est  de  spéciaux,  et  que  l'on 
peut  apprécier  au  point  de  vue  pédagogique  de  l'enseignement  des  langues. 
D'autres  sont  plus  généraux,  d'un  caractère  plus  largement  intellectuel  et 
moral. 

»  On  peut,  après  M.  Mieille,  comparer  et  opposer  au  thème  la  correspon- 
dance... la  correspondance  et  le  thème  se  complètent  l'un  l'autre... 

»  Ta  correspondance  interscolaire  est  propre  à  inspirer  aux  élèves  un 
sentiment  d'émulation  particulièrement  vif...  elle  peut  avoir  une  influence 
sur  l'application  des  élèves  à  leurs  devoirs  et  à  leurs  leçons.  Des  professeurs 
constatent  que  plusieurs  de  leurs  élèves,  d'application  jusque-là  fort  ordi- 
naire, se  sont  mis  à  piocher  leur  grammaire  avec  ardeur,  grâce  à  la  corres- 
pondance. (Consulter  à  ce  propos  l'Annexe.) 

»  Même  il  arrive  »,  continue  M"*  Scott,  «  que  cet  échange  de  lettres  fasse 
naître  chez  l'élève  le  désir  de  connaitre  un  autre  pays  que  le  sien,  et  décide 
ses  parents  à  l'envoyer  pendant  un  temps  à  l'étranger.  (Le  fait  s'est  produit 
dans  des  cas  très  nombreux  ;  voir  .Annexe.)  La  correspondance  l'ayant  déjà 
mis  en  rapport  avec  une  famille  étrangère,  facilitera  les  choses  au  point 
de  vue  matériel...  Enfin,  l'interscolaire  présente  aussi  de  réels  avantages 
moraux.  Elle  peut  mettre  fin  à  bien  des  préjugés,  —  s'il  suffît  de  mieux  se 
connaitre  pour  mieux  s'estimer.  Elle  apprend  aux  enfants  et  aux  jeunes  gens, 
à  d'autres  aussi,  qu'il  existe  d'autres  manières  de  penser  et  de  sentir,  d'autres 
mœurs  que  les  leurs  propres.  Elle  fortifie  le  sentiment  national,  en  permet- 
tant de  mieux  faire  connaître  son  pays  et,  dans  la  mesure  des  forces  d'un 
écolier,  de  le  mieux  faire  aimer  à  l'étranger...  Enfin,  en  rapprochant  les  pays 
et  parfois  les  classes,  elle  enseigne  par  expérience  qu'il  y  a  au-dessus  des 
nations  quelque  chose  de  plus  grand...  » 

Enfin,  pour  achever  de  mettre  hors  de  doute  le  caractère  bien  décidément 
«  intra  «-scolaire  de  la  C.  L,  je  produirai  deux  témoignages  tout  récents,  dont 
l'un  au  moins  se  retrouvera  tout  au  long  dans  l'Annexe. 

Mon  collègue  et  ami,  le  professeur  Hartmann,  recevait,  à  la  date  du 
6  juin  1908,  la  lettre  dont  suit  un  extrait  :  «...  L'arrivée  d'une  lettre  française 
est  toujours  un  plaisir  pour  ma  classe.  Je  la  fais  lire  lentement  et  à  haute 
voix  par  la  destinataire  à  toute  la  classe,  dont  l'attention  n'a  nul  besoin 
d'être  excitée.  Quand  une  des  auditrices  ne  c(>mprend  pas  un  mot  ou  une 
phrase,  elle  demande  l'explication  que  la  destinataire  ou  moi  lui  donnons  en 
françiiis.  Puis,  une  autre  élève  prend  la  lettre  et  pose  des  questions  à  son 
sujet  à  toute  la  classe.  Les  élèves  notent  sur  leurs  carnets  les  mots  ou  les 
tournures  qui  les  ont  particulièrement  frappées.  Les  jeunes  Françaises  s'en- 
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tendent  merveilleusement  à  la  description  dune  ville;  plusieurs  descriptions 
de  Marseille  et  d'Avignon  nous  ont  été  d'un  grand  service  pour  la  compré- 
hension exacte  de  plusieurs  beaux  passages  dans  «  la  France  et  les  Français.  » 
Je  vous  prie  de  m'envoyer  tout  de  suite  beaucoup  d'adresses...  » 

Le  professeur  d'anglais  de  l'un  des  grands  lycées  de  jeunes  filles  du  Midi 
nvécrivait,  à  la  date  du  26  janvier  1909  : 

«...  Les  résultats  obtenus  ont  toujours  été  excellents.  .J'ai  remarqué,  en 
effet,  que  mes  meilleures  élèves,  celles  dont  les  devoirs  étaient  le  plus  corrects, 
celles  qui  s'intéressaient  le  plus  vivement  aux  mille  détails  que  l'on  a  l'occa- 
sion de  donner  en  classe  sur  la  vie  en  Angleterre,  étaient  celles  qui  corres- 
pondaient le  plus  régulièrement  avec  leurs  petites  amies  anglaises.  Que  de 
fois  j'ai  vu  quelques  visages  assez  ternes  et  endormis,  s'animer  soudain  parce 
que  le  détail  que  je  leur  donnais  sur  les  pensions  anglaises,  la  nourriture,  les 
coutumes,  que  sais-je?  parce  que  ce  détail,  elles  le  connaissaient  déjà! 
«  Miss,  ma  correspondante  m'a  écrit  la  même  chose!  »  Et  toute  la  classe  se 
réveillait  du  coup  !..,  » 

Il  semble  donc  que  le  double  caractère  intra  et  extra- scolaire  de  la  C.  L 
soit  bien  évident,  puisque  promoteur,  rapporteurs  et  témoins  —  ceux  qui 
pratiquent  —  s'accordent  à  le  lui  reconnaître 

La  Correspondance  Interscolaire  et  la  Bé forme  de  /fJ02.  —  La  méthode 
directe.  —  J'écrivais  en  1900,  alors  que  la  méthode  directe  n'était  ni  officielle 
ni  triomphante,  —  que  la  C.  L  me  paraissait  s'adapter  à  merveille  aux  prin- 
cipes et  aux  procédés  de  la  méthode  directe  et  que  j'espérais  du  triomphe  de 
celle-ci  en  Allemagne,  puis  en  Angleterre,  puis  finalement  en  France,  l'adop- 
tion définitive  dans  la  pédagogie  courante  de  l'enseignement  des  langues 
vivantes,  de  ce  système  d'échanges  inler-scolaires. 

Je  ne  puis  pas  dire  que  les  espérances  des  [)romoteurs  de  la  C.  L  aient  été 
entièrement  déçues,  puisque  la  C.  I.  est  toujours  pratiquée  par  les  meilleurs 
maîtres,  dans  les  meilleurs  élablissenienls  de  la  France  et  de  l'étranger, 
puisqu'enlin,  pour  la  troisième  fois  en  France,  un  Congrès  international  veut 
lui  doimer  une  part  dans  son  programme  et  ses  discussions. 

Cependant  il  semblerait,  à  tout  prendre,  que  les  progrî's  de  la  C.  I.  n'ont 
pas  jirofité,  autant  qu'on  aurait  pu  le  souhaiter,  de  la  prédominance  de  la 
méthode  directe. 

Nous  le  constatons,  sans  discussion,  ni  reproches  d'aucune  sorte  à  l'égard 
de  nos  collègues,  dans  le  but  seulement  d'éveiller  là-dfssus  l'attention  du 
Congrès  ou  aussi  celle  de  la  Société,  i>our  quelque  future  discussion. 

Nous  nous  croyons  sinjplement  autorisé  à  ajouter  qu'à  noire  avis  et  à 
celui  de  jilusieurs  collègues  ex|)érimenlés,  l'abstention  de  beaucoup  de  pro- 
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fesseurs,  surtout  parmi  les  jeunes,  a  été  causée  par  la  crainte  de  se  mettre  en 
contradiction  avec  ce  que  l'on  regardait,  à  tort,  comme  l'essence  de  la  mé- 
thode directe,  c'est-à-dire  le  A'eto  condamnant  toute  traduction,  en  adhérant 
à  un  échange  de  lettres  dont  la  traduction  semblait  former  la  base. 

Or,  nous  savons  tous  aujourd'hui,  même  les  plus  entêtés,  que  ce  Veto 
absolu  n'a  jamais  existé  que  dans  quelques  imaginations  surexcitées,  et  les 
amis,  les  pratiquants,  les  vieux  fidèles,  comme  les  jeunes  adhérents  de  la 
C.  L,  bien  loin  de  voir  dans  la  C.  I.  un  double  système  de  traduction  —  ce 
qui  est  évidemment  absurde  dans  notre  cas.  la  traduction  étant  superflue  là 
où  l'on  est  compris  et  où  l'on  comprend  sans  difficulté  —  y  voient  au  con- 
traire et  y  ont  toujours  trouvé  ce  qui  est  l'essence  vraie  et  l'essentiel  de  la 
méthode  directe,  c'est-à-dire  le  contact  direct  de  l'élève  et  de  la  langue. 

Les  instructions  officielles  qui  ont  suivi  l'ont  d'ailleurs  reconnu,  en  énu- 
mérant  la  C.  I.  parmi  les  procédés  recommandés,  et  il  ne  semble  pas  que 
rien  soit  jamais  venu  contredire  cette  recommandation. 

Quoi  qu'il  en  soit,  la  question  est  posée,  et  sans  oser  prétendre  qu'elle 
puisse  retenir  l'attention  de  nos  collègues  français  ou  anglais,  aussi  copieu- 
sement qu'elle  a  retenu  l'attention  et  alimenté  la  verve  de  quelques-uns  de 
nos  distingués  collègues  allemands,  il  est  permis  de  croire  que  cette  discus- 
sion ne  serait  ni  sans  intérêt,  ni  sans  pi'ofit,  pour  notre  enseignement  et  nos 
méthodes. 

Je  me  permets  ici,  encore  une  fois,  d'appeler  l'attention  de  mes  collègues 
sur  l'Annexe  de  ce  rapport.  Les  extraits  qui  y  sont  donnés,  moins  nom- 
breux que  je  ne  les  aurais  pu  faire  —  car  la  seule  documentation  de  mon 
ami  Hartmann  constitue  déjà  une  bibliothèque  —  sont  peut-être  moins 
entraînants,  mais  ils  sont,  à  coup  sur,  plus  convaincants  que  n'importe 
quelle  discussion. 

Comment  il  convient  de  jiicjei',  aujourdliui,  la  correspondance  interscolaire. 
—  Il  va  de  soi  que  la  tiichi>  d'un  ra])i)Oi"teur  n'est  plus  et  ne  peut  plus  être 
aujourd'hui,  à  l'égard  de  l'Inlerscolaire,  ce  qu'elle  était  en  1900,  lors  du  pré- 
cédent Congrès  International. 

De  fondation  toute  récente  à  ce  moinent.  —  relativement  du  moins, 
puisqu'elle  date  de  janvier  1897  —  la  C.  1.  n'avait  pas  encore  conquis 
comme  aujourd'hui,  après  douze  ans  de  pratique  et  de  succès,  droit  de  cité, 
pour  ainsi  rlirc,  dans  l'enseignement  des  langues  vivantes. 

Jl  s'agissait  alors,  si  je  ne  nie  trompe,  de  lui  faiie  reconnaître  ofTicielle- 
ineiil  dans  l'Univcisité  en  France  et  auprès  des  autorités  scolaires  à  l'élranger, 
le  caractère  d'utilité  [)ublique  nécessaire  à  son  (lévelo|)peinenl. 

L'on  sait  conunent  ce  but    fut  atteint   en   France,   par  la   reconnaissance 
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officielle  de  la  C.  I.  dans  les  inslructions  de  UM)2,  par  le  patronage,  sous 
fonne  d'une  subvention  ministérielle,  accordée  par  le  Ministère  de  llns- 
truction  Publique  à  la  publication  de  «  Comrades  Ali,  l'Annuaire  de  la  cor- 
respondance interscolairc  »,  œuvre  des  plu?  intéressantes  et  dont  on  regrette 
la  disparition. 

Tandis  qu'aujourd'hui,  ce  n'est  pas  une  exposition  de  ce  système  qu'il 
faut  apporter,  pas  même  une  apologie  ni  une  défense,  mais  un  jugement 
impartial,  une  critique  désintéressée  autant  que  loyale. 

Ce  jugement  impartial  et  cette  critique  loyale,  on  ne  nous  a  pas  cru 
incapable  de  les  apporter  au  débat  ou  plutôt  d'en  fomnir  à  nos  collègues  les 
données  nécessaires,  et  c'est  avec  autant  de  satisfaction  pour  la  confiance 
ainsi  témoignée,  que  de  conscience  des  responsabilités  encourues,  que  nous 
avons  entiepris  cette  tâche. 

.Nous  allons  donc  juger  la  C.  I.  aussi  objectivement  que  nous  le  pourrons 
en  l'examinant  à  ce  triple  point  de  vue  :  1°  ses  intentions;  2°  ses  réalisa- 
tions :  3''  ses  adeptes. 

Que  se  proposait,  que  se  propose  encore  la  C.  1. .' 

Disons  tout  de  suite  que  son  but  n'a  pas  varié  et  que  sa  «  doctrine  )>  est 
aujourd'hui  ce  qu'elle  était  il  y  a  douze  ans. 

Comme  nous  l'avons  vu  par  les  extraits  des  rapports  jjrésentés  aux  Con- 
grès de  1900  :  comme  nous  le  verrons  à  la  lecture  de  l'annexe,  la  C.  I.  s'est 
donné  pour  but  d'aider  à  l'acquisition  d'une  langue  et  d'y  réussir  en  allé- 
geant la  tâche  de  l'élève  et  celle  du  professeur.  La  C.  I.  a  jîrétendu  en  outre 
être  un  bon  instrument  d'éducation  générale  et  de  large  culture  intellec- 
tuelle. 

Eh  bien,  la  C.  I.  at-elle  rem|)li  son  but  et  réalisé  ses  ambitions'?  A-t-elIe 
réussi  à  aider  les  élèves  et  à  soulager  les  maîtres  dans  l'acquisition  des  lan- 
gues vivantes?  A-t-elle  fait  constater  et  reconnaître  ses  services  comme  ins- 
trument d'éducation  générale? 

.Mais  oui!  Et  l'examen  des  documents  et  des  pi-euves  nous  contraint 
d'avouer  que  la  C.  I.  a  tenu  tout  ce  qu  «'lie  a  j>romis. 

Est-il  vrai  qu'elle  aintroduit  dans  la  classe  de  langue  un  élément  d'intérêt, 
quelque  chose  de  vivant  qui  n'y  existait  point  auparavant? 

Est-il  vrai  que  la  C.  I.  mettant  l'élève  directement  en  contact  avec  la 
langue  telle  qu'on  l'écrit  et  qu'on  la  jtarle.  est  l'auxiliaire  tout  indi(|ué  de  la 
vraie  méthode  directe? 

Connnent  en  douter  quanri  les  témoignages  abondent? 

Témoignages  de  professeurs,  d'élèves,  de  paivnls.  témoignages  venus  de 
tous  les  i»ays  du  monde.  s'olTrant  volontairement,  sr  nionliant  désireux  di' 
convaincre  et  heureux  de  UMuoisner  ! 
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Tel,  le  professeur  jusque-là  hostile,  qui  essaie  du  système,  comme  d'une 
plaisanterie,  et  voit  ses  élèves  s'y  adonner  avec  tant  d'ardeur,  qu'il  est  bien 
obligé  de  s'avouer  que  «  c'est  sérieux  ».  Et,  de  ce  jour,  le  voilà  converti. 

Telle,  charmante  et  bavarde,  cette  écolière  de  Leipzig  qui,  après  avoir 
avoué  qu'elle  s'était  mise  paresseusement,  comme  à  regret,  à  la  C.  I.,  n'en 
finit  pas  ensuite  de  raconter  les  charmes,  les  plaisirs,  les  joies  de  cette  cor- 
respondance.... «  La  correspondance,  écrit-elle,  est  devenue  pour  moi  une 
source  de  vive  joie  et  de  «  riche  sentiment  ».  Ma  correspondante,  une  éco- 
lière de  Marseille,  sait  causer  de  différentes  choses  d'une  façon  si  naturelle, 
si  simple,  si  cordiale,  qu'en  peu  de  temps,  nos  lettres  sont  devenues  de  véri- 
tables épanchements...  » 

Un  professeur  écrit  le  20  novembre  1907,  d'une  ville  de  l'Algérie  :  «  La 
correspondance  internationale  est  en  pleine  prospérité  ici  depuis  un  an.  c'est- 
à-dire  depuis  que,  nommé  au  collège  de  cette  ville,  j'en  ai  fait  connaître  les 
avantages...  L'échange  de  lettres  se  double  d'envois  de  journaux  illustrés,  de 
cartes  postales,  etc.  Un  de  mes  élèves  a  reçu  cette  année  60  cartes  illustrées 
de  Berlin  et  autres  villes  allemandes.  C'est  peut-être  exagéré  mais  c'est  bon. 
Tous  les  élèves  qui  ont  un  correspondant  prennent  goût  à  l'allemand  et  c'est 
l'essentiel...  » 

Oui,  c'est  l'essentiel!  prendre  goût  à  ce  que  l'on  fait!  et  quel  éloge  pour 
la  C.  I.  ! 

Et  pour  répondre  à  une  dernière  question  :  La  C.  L  a-t-elle  aussi  bienfait 
son  œuvre  au  point  de  vue  «  post-scolaire  »,  qu'elle  semble  l'avoir  fait  au  point 
de  vue  pédagogique  de  l'enseignement  des  langues?  —  Je  cède  volontiers  la 
parole  à  mon  ami  le  professeur  Hartmann.  C'est  un  témoin  de  si  haute  qua- 
lité qu'après  lui  la  cause  sera  entendue. 

Voici  comment  il  s'exprime  dans  son  dernier  Bulletin  (1908i  : 

«  ....  Plus  la  durée  de  notre  œuvre  se  prolonge  et  plus  assuré  devient 
noire  jugement.  Quand  on  considère  combien  naturellement  toutes  les  classes, 
conditions  et  professions  s'y  rencontrent,  comme  l'intérêt  s'y  renouvelle 
chaque  nouvelle  année  et  chez  des  peuples  aussi  différents  et  aussi  éloignés 
([ue  des  Serbes  de  Bukovine,  des  Prussiens  de  l'Ouest,  sur  les  bords  du  Rhin 
comme  dans  le  Sud  de  la  France,  dans  les  villes  de  la  .Nouvelle-Angleterre 
comme  dans  les  États  de  Californie,  il  faut  bien  avouer  que  la  C.  L  repose 
sur  une  ferme  base  psychologique. . . 

»...  Et  que  le  mérite  purement  linguistique  de  la  C.  1.  n'en  épuise  nul- 
lement la  valeur  et  l'inlluence,  c'est  ce  que  je  soutiens  depuis  plus  de  dix 
ans.  On  niait  ce  que  j;ii  dû  maintenir  contre  divers  opposants,  à  savoir 
l'influence  de  la  C.  L  sur  la  bonne  entente  et  les  relations  entre  les  grandes 
nations.  Aujourdluii  où  plus  de  20.000  Allemands  des  classes  éduquées  ont 
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été  mis  en  relations  avec  des  personnes  de  langue  anglaise  ou  française  :  où 
à  la  suite  de  ces  relations  d'innombrables  liens  personnels  se  sont  noués  entre 
les  citoyens  de  ces  trois  grands  peuples,  n'est-il  pas  vrai  que  l'influence  de  la 
C.  I.  doit  de  plus  en  plus  entrer  en  ligne  de  compte?. . .  Le  Rector  D'  Arthur 
Fritszche  ne  disait-il  pas  le  17  janvier  1908,  dans  un  discours  officiel  :  «  Plus 
profondément  nous  pénétrons  dans  l'être  des  nations,  plus  nous  devenons 
aptes  à  les  connaître,  et  plus  nous  verrons  s'aplanir  les  difficultés  internatio- 
nales. . .  Nous  devons  voir  dans  des  œuvres. . .  telles  que  la  Correspondance 
Interscolaire  un  excellent  moyen  d'amener  ce  rapprochement  des  peuples. . .  » 

Les  Méthodes  de  la  Correspondance  Interscolaire.  —  Comme  on  les  trou- 
vera exposées  en  détail  dans  la  deuxième  section  (Annexe)  de  ce  rapport 
je  n'en  parlerai  ici,  brièvement,  que  pour  signaler,  d'un  mot,  les  avantages 
et  les  inconvénients  de  chacune  et  surtout  pour  rappeler  à  mes  collègues 
qu'ils  sont  toujours  autorisés,  sous  leur  propre  responsabilité,  à  les  employer 
ensemble,  séparément  ou  à  les  combiner. 

Quelques-uns  le  font  encore  et  s'en  trouvent  bien.  Cependant,  dans  la 
majorité  des  cas,  une  discipline  est  nécessaire  et  c'est  pour  l'avoir  si  bien 
compris  et  su  imposer  à  ses  adhérents,  que  la  Zentral  Stelle  de  Leipzig  a  été 
et  reste  un  modèle  d'organisation. 

L'on  sait  qu'au  début  delà  CL  le  système  des  Centres  d'Inscription  fut 
adopté  comme  le  plus  pratique  en  même  temps  que  le  plus  rapide  et  qu'il 
donna  longtemps  d'excellents  résultats.  Les  candidats  à  la  correspondance, 
suit  directement,  soit  par  l'intermédiaire  de  leurs  professeurs  ou  de  leurs 
parents,  se  faisaient  inscrire,  en  France,  à  la  Revue  Universitaire,  en  Angle- 
terre, à  la  Review  of  Reviews,  en  Allemagne,  à  la  Zentral  Stelle  du  D""  Hart- 
mann, en  Italie,  à  la  Vita  Internazionale  de  l'illustre  Monela,  du  Secoio,  de 
Milan  ;  aux  Etats-Unis,  à  Swarthmore  Collège,  Pensylvanie,  etc.  etc. 

Le  pairing  des  listes  franco-anglaises,  belgo,  helvético-anglaises  se  faisait 
à  Londres  à  la  Review  of  Rewievvs  et  la  Revue  Universitaire  publiait  les 
listes  ainsi  <<  paired  ». 

C'était  simple  et  commode. 

Afais  non  sans  défauts. 

On  se  plaignit  surtout  des  suivants  : 

Les  enfants  dont  les  noms  étaient  ainsi  réunis  (paired),  ne  se  convenaient 
pas  toujours;  quand  leurs  atomes  ne  s'accrochaient  j)as,  la  correspondance  en 
souffrait  :  lettres  froides,  puis  espacées,  puis  supprimées.  II  y  avait  du  décou- 
ragement. . . . 

Dans  d'autres  cas,  le  caj)rice  provoquait  la  correspondance,  qu'un  autre 
caprice  faisait  cesser. 

38 


—  o80  — 

(lu  bien,  se  faisant  inscrire  à  l'insu  de  leur  professeur,  les  correspondants 
non  surveillés,  n'étaient  ni  régulière,  ni  soigneux;  ou  bien  encore,  les  pro- 
fesseurs, se  contentant  d'envoyer  les  noms  de  leurs  élèves  aux  bureaux  d'ins- 
cription, n'exerçaient  sur  les  listes  ainsi  transmises  ni  contrôle  ni  critique  ; 
s'en  désintéressaient  à  peu  près  complètement,  et,  dans  les  deux  cas,  la  cor- 
respondance, même  commencée  avec  zèle  et  poursuivie  avec  bonne  volonté, 
ne  pouvait  donner  que  des  résultats  médiocres. 

Ceci  m'amène  à  remarquer,  avec  Hartmann.  Tkipré;  Gérard,  Rougé, 
Camerlynck  et  tant  d'autres  maîtres  distingués,  que  l'attitude  du  professeur 
envers  laC.  I.  fut  presque  toujours  un  des  principaux  facteurs  de  son  succès  ou 
de  son  insuccès.  La  discrétion  m'impose  le  devoir  de  n'en  pas  dire  davantage; 
mais  un  certain  état  d'esprit  que  Camerlynck  a  stigmatisé  de  main  de  maître 
chez  quelques-uns  de  nos  collègues  des  deux  côtés  de  la  Manche  et  avec 
lequel  Hartmann  a  si  courageusement  lutté  en  Bavière  et  en  Prusse  valait 
d'être  signalé. 

Donc,  en  définitive.  Ion  reprochait  à  ce  système  des  centres,  deux  gros 
défauts  :  1°  pairing  chanceux  et  souvent  malheureux:  2°  exclusion  du  pro- 
fesseur dans  le  choix  du  correspondant,  ce  qui  avait  comme  conséquence 
extrême,  soit  son  ignorance  complète  des  faits  et  gestes  des  deux  correspon- 
dants, soit  son  indifférence  absolue  oumème  son  hostilité,  cachée  ou  avouée. 
(Ou  a  connu  l'un  et  l'autre  cas.) 

Comme  je  me  suis  décidé,  pour  plus  de  clarté,  à  reproduire  en  «   appen- 
dice »,  à  la  fin  du  présent  rapport,  les  dispositions  nouvelles  que  nous  avons 
prises  et  le  règlement  de  la  Correspondance  Interscolaire,  je  me  contenterai  de 
,  donner  ici  un  aperçu  de  ces  nouvelles   dispositions  et  de  l'esprit  dans  lequel 
elles  ont  été  conçues. 

L'idée  maîtresse  qui  nous  a  inspirés  a  été  celle-ci  :  Puisque  notre  expérience 
et  celle  de  nos  collaborateurs  et  amis  sont  d'accord  pour  montrer  que  «  tant  vaut 
le  professeur,  tant  valent  les  correspondants  »,  il  faut  à  tout  jn-ix  que  nul 
élève  ne  puisse  plus  correspondre  que  par  l'intermédiaire  de  son  professeur. 

—  C'est  ainsi  et  j'en  fais  mon  mea  culpa,  que  j'ai  dû  cent  et  cent  fois 
répondre  par  des  fins  de  non-recevoir  à  des  lettres  d'élèves,  souvent  gentilles, 
touchantes  quelquefois,  intéressantes  toujours,  sollicitant  directement  des 
correspondants.  —  «  Priez  votre  professeur  de  vous  procurer  lui-même  un 
correspondant,  répondais-je.  »  On  a  dû  me  trouver  le  cœur  bien  dur  ! 

Et  l'essentiel  du  changement  consiste  en  ceci,  qu'au  lieu  de  publier  des 
listes  d'élèves,  nous  avons  |)ublié  des  listes  de  professeurs.  Et  tout  professeur 
qui  veut  procurer  des  correspondants  à  ses  élèves  doit  les  demander  directe- 
ment et  par  lettre  personnelle  à  l'un  des  collègues  étrangers  dont  la  Revue 
l'niversitaire  publie  les  noms  et  adresses  en  novembre  cl  en  avril. 
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Dans  le  but  de  rendre  le  «■  pairini:  "  facile  et  heureux,  il  est  strictement 
recommandé  de  donner  au  collègue  auquel  on  demande  des  correspondants 
des  renseignements  assez  détaillés  sur  les  élèves  dont  on  envoie  soi-même 
les  noms.  Il  est  évident  qu'une  parité  aussi  grande  que  possible  d'âge,  de 
condition  sociale,  de  culture  intellectuelle  et  même  de  goûts,  sera  de  nature 
à  rendre  les  relations  agréables  autant  que  protitat»les. 

Les  Statistiques  de  la  Correspondance  Interscolaire.  —  Et  maintenant  un  peu 
de  statistique  !  —  car  quel  Rapport  oserait  s'en  passer?  Et  qui  oserait  s'y  fier? 

Mais  les  nôtres  n'étant  pas  de  ces  statistiques  que  la  polémique  fait  naître 
et  mourir,  n'étant  ni  ollicielles  ni  parlementaires,  n'ayant  surtout  pas  la 
moindre  attache  financière,  sont  dignes  de  toute  confiance.  .Nous  les  présen- 
tons, du  moins,  hardiment,  comme  telles. 

Si  nous  examinons  les  chiffres  actuels  de  la  C.  I.  en  comparaison  avec 
ceux  donnés  en  1900,  nous  trouvons  que,  à  cette  époque  : 

l"*  Les  C.  I.  franco-anglaise,  franco-américaine,  franco-italienne  et  franco- 
espagnole,  réunissaient  un  effectif  d'environ  14.000  correspondants,  écoliers 
et  écolières  ; 

2°  Les  C.  1.  franco-allemandes,  anglo-allemandes,  germano-américaines, 
etc.,  avaient  réuni  k  Leipzig  7.426  correspondants,  écoliere  et  écolières  ; 

3"  Ces  deux  groupes  ensemble  avaient  réuni  le  chiffre  de  4.963  adultes, 
dont  o63  pour  l'Allemagne. 

C'était  donc  en  1900  un  total  de  2o  à  26.000  adeptes  pratiquants  de  la 
correspondance  interscolaire. 

De])uis  1902.  les  statistiques  du  premier  groupe  sont  devenues  des  statis- 
tiques d'établissements  scolaires.  Les  voici  : 

1"  A  la  date  du  1*'  janvier  1909  :  209  établissements  secondaires  anglais, 
soit  68  do  garrons.  79  de  filles,  30  Intermédiate,  18  écoles  techniques  et  14 
écoles  normales  dont  les  maîtres  envoyaient  des  correspondants  à  leurs  col- 
lègues français  ou  leur  en  demandaient; 

2°  A  la  date  du  1'^'  juillet  1!»08,  la  Zentral  Stella  de  Leipzig  accuse  un 
total,  depuis  189",  de  2o.874  inscrits. 

Et  voici  sa  statistique  par  établissements  : 

Allemagne  :  502  écoles:  317  degar<;^)ns,  185  de  filles. 

France  :  344  ('-coles  (collèges  et  lycées),  281  de  garçons,  03  de  filles. 

AuitMiqiie  du  .Nord  :  198  écoles. 

Angleterre  :  71  écoles;  Autriche  :  38;  Belgique  :  7;  Suisse  :  3. 

Soit  en  tout  1.103  écoles  d  i. 

^li  La  a  Zenlial  Sttllr  „  df  Leipzig  a<riise  à  elle  seule,  en   1000.  un  lolal  ilinj^criiitions 
supérieur  ù  \ingt-<irfl}  niilii-. 
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Conclusions. 

Il  me  plairait  assez  de  ne  donner  à  ce  rapport  d'autre  conclusion  que  celle 
qui  se  dégagerait  d'elle-même  des  lignes  suivantes,  puisées  dans  l'étude  du 
professeur  D""  Karl  Markscheffel,  de  3Iarburg  a.  L.  : 

«  La  C.  I.  n'est  pas  seulement  pour  les  écoliers  un  encouragement  au 
point  de  vue  du  style  et  de  la  grammaire,  et  qui  les  habitue  à  la  lecture  des 
manuscrits  ;  elle  procure  en  outre  une  foule  de  connaissances  utiles  sur  le 
pays  et  les  habitants,  les  mœurs  et  les  idées,  principalement  sur  la  vie  sco- 
laire et  familiale,  si  différentes  en  chaque  pays;  elle  débarrasse  de  préjugés 
nuisibles,  enseigne  aux  peuples  voisins  à  jeter  un  coup  d'oeil  d'estime  au-delà 
des  frontières;  elle  donne  la  compréhension  immédiate  et  attrayante  de  la 
pensée  et  des  sentiments,  de  l'âme  de  la  nation  étrangère.  Les  écoliers  ne 
s'écrivent  pas  seulement  sur  les  divers  sujets  qui  les  intéressent,  ils  ne 
s'adressent  pas  seulement  la  correction  de  leurs  lettres  avec  explications  sur 
ce  qui  n'a  pas  été  compris  :  ils  échangent  encore  des  caries  illustrées,  des 
timbres,  des  photographies,  des  magazines,  des  journaux,  des  livres  utiles.  Ils 
font  assaut  de  confiance,  d'estime,  d'amitié  et  le  ton  de  leurs  lettres  est  dans 
la  majorité  des  cas  indubitablement  cordial ...» 

Mais  puisqu'il  est  de  l'essence  des  Congrès  de  voter  sur  des  conclusions  et 
de  passer  des  résolutions,  je  n'aurai  pas  la  mauvaise  grâce  de  refuser  les 
miennes. 

Au  contraire,  j'abuserai  peut-être  de  l'indulgence  de  mes  collègues  en 
leur  demandant  plus  et  mieux  que  le  petit  effort  nécessaire  au  vole  des  con- 
l'usions  d'un  rapport. 

Sans  doute,  voteront-ils  mes  conclusions;  mais  je  leur  demande  de  faire 
davantage:  je  les  sollicite  d'adopter  définitivement,    avec  statut  légal,  la  C.  L 

El  je  propose  au  Congrès  d'adopter  le  vœu  suivant  avec  son  corollaire  : 

«  Le  Congi^ès,  considérant  que  la  Correspondance  interscolaire  Jujée  d'après 
une  expénence  de  12  années,  constitue  un  auxiliaire  précieux,  non  seulement 
pour  l'apprentissage  des  langues  vivantes,  mais  aussi  au  point  de  vue  de  la  cul- 
ture générale  de  l'esprit  et  des  relations  internationales; 

»  Emet  le  vœu  :  1°  que  les  autorités  scolab'es  de  tous  les  pays  encouragent 
par  tous  les  moyens  son  développement  et  ses  progrès  ; 

2"  Que  les  sociétés  et  unions  pédagogiques  des  Professeurs  de  langues  vivan- 
tes adoptent  la  C.  I.  comme  une  de  leurs  œuvres,  en  assimilent  ou  en  absorbent 
les  dijjérents  organes  et  enfin,  lui  ouvrent  —  même  à  défaut  de  tout  autre  patro- 
nage ojjiciel  —  leurs  revues  et  leurs  bulletins.  »  '. 
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I.  Nouvelle  Organisation.  —  U.  Règlement  de  la  C.  I. 


Proposition  de  changement  dans  l'organisation  de  la  Section  Franco-Anglaise 
DE  la  Correspondance  Interscolaire. 

Mars.  Avril  1903. 

Alix  Professeurs  de  Langues  vivantes. 
Chers  Collègues. 

Le  moment  ne  vous  semble-t-il  pas  venu  de  prendre  à  l'œuvre  delà  CI.  une 
part  plus  grande  que  vous  ne  l'avez  fait  jusqu'ici  ? 

Au  début  de  toute  organisation,  il  est  préférable  que  tous  les  rouages  soient 
dans  la  même  main  et  la  centralisation  s'impose.  .Mais  à  mesure  qu'une  ceuvre  fait 
des  progrès,  dès  que  celte  ceuvre  est  suffisamment  robuste,  l'on  peut  sans  péril 
songer  à  la  décentraliser;  il  y  a  même  avantage  à  partager  entre  tous  les  membres 
la  responsabilité  et  Je  travail,  et  il  est  permis  de  supposer  que  c'est  peut-être  dans 
cette  division  du  travail  qu'elle  trouvera  son  maximum  de  développement  et 
d'utilité. 

.Nos  raisons  pour  vous  proposer  un  changement  sont  les  suivantes: 

1.  Il  se  trouve  aujourd'hui  dans  les  cinq  ou  six  pays  intéressés  dans  la  CI.  un 
grand  nombre  de  professeurs  de  langues  convaincus  que  l'échange  des  lettres  est  un 
excellent  moyen  de  cultiver  l'étude  des  langues  étrangères  et  qui  encouragent  leurs 
élèves  à  se  faire  inscrire  dans  l'Interscolaire. 

2.  L'enseignement  secondaire  anglais  est  en  voie  de  réorganisation  et  il  sera 
plus  facile  à  l'avenir  d'atteindre  ses  maîtres  et  ses  élèves. 

3.  L'intervention  plus  active  du  professeur  dans  l'échange  des  correspondances 
est  réclamée  par  un  grand  nombre  de  collègues.  Le  sentiment  à  peu  près  général 
qui  se  dégage  des  lettres  que  nous  recevons  est  celui-ci  :  l'entente  des  professeurs 
dont  les  élèves  échangent  des  lettres,  est  indispensable  à  la  bonne  marche  du 
système  ;  il  faut  faire  de  celte  "  entente  cordiale  "  le  pivot  du  système. 

La  simplicité  du  système  qui  a  prévalu  jusqu'ici  avait  bien  son  prix,  et  il  faut 
bien  dire,  pour  être  juste,  qu'au  moment  où  la  CI.  a  été  organisée,  le  plan  adopté 
était  le  meilleur  et  le  seul  qui,  par  sa  simplicité  même, eût  des  chances  de  réussir. 
•Mais  aujourd'hui  que  la  CI.  a  sa  clientèle  toute  faite  d'élèves  et  de  professeurs,  la 
situation  n'est  plus  ce  qu'elle  était  en  1897  et  nous  n'hésilons  pas  à  reconnaître  que 
les  réclamations  de  nos  collègues  valent  qu'on  s'y  arrête. 

Nous  vous  proposons  le  plan  suivant  : 

Il  s'agit  avant  tout  de  décentraliser,  c'est-à-dire  de  confier  aux  professeurs  une 
partie  au  moins  du  travail  d'inscription  et  de  pniring  qui  a  été  fait  jus<iu'ici  par 
les  bureaux  de  CI.  de  Paris  et  de  Londres. 
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La  première  chose  à  faire  est  de  mettre  en  rapports  les  professeurs  de  langues 
vivantes.  Nous  y  arrivons  de  la  manière  suivante  : 

La  "  Revue  Universitaire,  "  seule,  ou  avec  la  coopération  des  '"Quatre  Langues'" 
fait  une  liste  des  professeurs  français,  adhérents  à  la  CI.  La  ''  Revie\v  of  Reviews,  '" 
en  fait  autant  pour  les  professeurs  anglais.  Ces  deux  Hstes  sont  publiées  deux  fois 
par  an.  Avril  et  Novembre,  et  simultanément  par  chacune  de  ces  re%Taes.  Ainsi, 
par  exemple  : 

Profe^eurs  français. 

M.  X.,  Prof,  au  hcée  de  .    .   .  demande  10  correspondants.    .    .   . 

Professeurs  Anglais. 

Mr.  S.,  Teacher.  X.  Graramar  School.  Avants  o  correspondants.    .    .    . 

Sur  ces  listes,  chaque  professeur  français  ou  anglais,  fait  choix  d'un. certain 

nombre  de  collègues  et  il  se  met  en  relations  avec  eux,  s'entendant  avec  eux  pour 

le  nombre  et  la  qualité  des  correspondants  à  échanger,  ou  plutôt  à  pairer. 

Supposons  que  M.  X..  du  Ijcée  de  ...  ait  10  élèves  qui  désirent  cori'espondre. 
Il  prend  .t.  6,  ou  même  10  noms  sur  la  liste  anglaise  et  écrit  à  chacun  de  ses  o,  6, 
ou  10  collègues:  •■  J'ai  1.2  ou  3  élèves,  de  tel  âge.  telle  classe,  telle  condition  sociale. 
Pouvez-vous  leur  trouver  des  partenaires  dans  vos  classes  ?  etc.  "' 

Les  maîtres  commenceraient  donc  par  lier  connaissance,  seraient  toujours  à 
même  de  se  communiquer  leurs  impressions  au  sujet  des  lettres  de  leurs  élèves, 
et  il  y  a  tout  lieu  de  croire  que  des  deux  côtés  on  tiendrait  à  honneur  d'avoir  des 
correspondants  fidèles  et  des  lettres  intéressantes. 

Mais  il  pourra  arriver  et  il  arrivera  certainement  que  tel  professeur  ait  plus  de 
demandes  qu'il  n'en  peut  satisfaire,  tandis  que  tel  autre  en  aura  trop  peu  ou  même 
pas  du  tout. 

On  peut  remédiera  cet  inconvénient  de  deux  façons.  D'abord,  il  faudra  conserver 
l'ancienne  organisation,  je  veux  dire  le  système  en  vigueur  jusqu'ici  qui  consistait 
à  envoyer  aux  bureaux  d'inscription  les  noms  des  candidats  correspondants.  Ainsi 
les  professeurs  à  qui  leurs  collègues  étrangers  ne  fourniraient  pas  un  nombre 
suffisant  de  partenaires,  se  contenteraient  jwur  leurs  élèves  du  mode  de  pairinu 
actuel. 

Ensuite,  ces  listes  seraient  arrangées  autant  que  possible  par  régions  et  les 
professeurs  seraient  priés  de  s'adresser  à  des  collègues  de  o,  6.  etc.,  régions 
différentes. 

Pour  ces  communications  entre  professeurs,  surtout  après  l'échange  d'une 
première  lettre  de  présentation  amicale,  l'on  se  servira  avec  avantage  de  cartes 
postales  avec  réponse  payée.  Le  collègue  étranger  n'aurait  alors  qu'à  écrire  sur  la 
carte-réponse  le  nom  ou  les  noms  des  élèves  demandés. 

Telle  est,  chers  collègues,  l'esquisse  du  projet  que  nous  vous  soumettons.  iXous 
vous  prions  instamment  de  nous  faire  connaître  votre  avis.  Veuillez  nous  dire  :  (T, 
si  vous  approuvez  ce  projet;  (2),  quelles  améliorations  vous  voudriez  y  apporter, 
enfin    (3i.  veuillez  nous  envoyer  Aotre  adhésion. 

Et  veuillez  nous  croire.  Vos  bien  dévoués, 

E.  A.  LAAvnE.NCE,  Mowbray  House,  Xorfolk  Street,  Londres. 

Paul  Miem.le,  39.  rue  des  P\  rénées.  Tarbes. 
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N.B.  —  Le  projet  ci-dessus  ne  concerne  pas  la  correspondance  franco-allemande. 
Notre  excellent  collègue,  le  professeur  Hartmann,  préfère  rester  fidèle  à  l'ancien  sys- 
tème. Rien  n'empêche  d'ailleurs  nos  collègues  français  d'entrer  en  relations  avec  leurs 
collègues  allemands.  Ils  sont  assurés  de  rencontrer  chez  ceux-ci  un  esprit  général 
de  bonne  confraternité  et  de  vive  sympathie.  La  preuve  en  est  au  succès  des 
'•Récitations  françaises,  "'  organisées  par  le  D""  Hartmann,  et  au  sympathique  accueil 
fait  aux  récitateurs  français. 

Règlement  de  la  Correspondance  Scolaire  Internationale. 

Art.  1.  — La  Correspondance  scolaire  internationale  est  placée  sous  la  direction 
d'un  des  professeurs  de  langues  vivantes.  Toutes  les  correspondances  et  envois  de 
l'étranger  doivent  lui  être  soumis  sur  sa  demande.  H  est  recommandé  aux  élèves 
de  conserver  dans  un  cahier  spécial  les  lettres  reçues  et  d'y  inscrire  les  dates 
d'envoi  et  de  réception  des  lettres  échangées. 

Art.  2.  —  Seront  admis  à  correspondre  :  les  seuls  élèves  qui  paraitront  mériter 
cette  faveur  par  leur  bonne  conduite,  leur  travail  et  leur  tact,  et  dont  les  parents 
auront  autorisé  cet  échange.  On  exigera  des  candidats  à  la  correspondance  des 
connaissances  suffisantes,  tant  dans  la  langue  maternelle  que  dans  la  langue 
étrani.'ère,  pour  rendre  l'Kchange  de  lettres  profitable  aux  deux  correspondants. 

On  aura  soin  de  donner  aux  correspondants  quelques  conseils  préalables,  afin 
qu'ils  n'écrivent  rien  qui  ne  fasse  honneur  à  leur  pays,  à  leur  École  et  à  eux-mêmes. 
Les  questions  de  pqlitique  et  de  religion  sont  absolument  interdites. 

Art.  3.  —  Les  Élèves  ne  peuvent  se  faire  inscrire  eux-mêmes.  Toute  demande 
qui  ne  parviendra  pas  au  Bureau  Central  par  l'intermédiaire  du  professeur  ou 
du  Directeur  de  l'École  sera  rigoureusement  écartée.  La  correspondance  est  ouverte 
par  l'élève  auquel  le  professeur  remet  l'adresse  du  camarade  étranger.  Les  adresses 
transmises  par  le  Bureau  Central  sont  immédiatement  remises  aux  élèves.  Ceux-ci 
écrivent  dans  le  plus  bref  délai  possible.  Les  adresses  non  utilisées  sont  renvoyées 
tout  de  suite  au  Bureau  Central. 

Art.  i.  —  Les  élèves  qui  comprennent  mieux  qu'ils  n'écrivent  la  langue  de  leur 
camarade  étranger  sont  autorisés,  pour  commencer,  à  correspondre  seulement 
dans  leur  langue  maternelle.  C'est  un  moyen  pour  les  plus  jeunes,  s'ils  sont 
appliqués  <t  méritent  cette  faveur,  de  se  familiariser  avec  la  pratique  de  la 
correspondance. 

Art.  o.  —  Les  élèves  suffisamment  avancés  correspondent  alternativement  dans 
leur  langue  maternelle  et  dans  la  langue  étrangère,  ou  écrivent  nioiti»'  dans  chaque 
langue.  La  premièie  lettre  est  toujours  en  langue  maternelle.  H  est  recommandé 
de  la  soigner  tout  particulièrement,  afin  que  la  première  impression  soit  bonne. 

Art.  g.  —  Comme  les  lettres  en  langue  maternelle  serviront  de  modèle  au 
correspondant  étranger,  on  s'appliquera  à  les  rendre  les  plus  correctes  possible 
pour  le  fond  et  la  forme. 

.\rt.  7.  —  Chaque  lettre  de  réponse  à  la  lettre  étrangère,  doit  êli-e  écrite  avec 
le  plus  de  soin  possible,  et  l'élève  y  ré|»ondra  de  son  mieux  aux  questions  et 
demandes  de  renseigncnients  de  son  correspondant,  de  sorte  que  iU'^-  deux  côtés, 
l'échange  de  lettres  crée  un  lien  inlellecluel  et  moral.  La  négligence  de  cette  règle 
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causerait  des  malentendus  et  serait  un  grave  empêchement  au  bon  fonctionnement 
de  la  correspondance. 

Art.  8.  —  Pour  que  l'élève  recueille  tout  le  proflt  possible  de  cet  échange,  il  lui 
est  recommandé  de  recopier  dans  un  cahier  à  part  les  lettres  étrangères  de  son 
correspondant.  Au  moins  devra-t-il  faire  des  extraits  de  ces  lettres  écrites  dans  la 
langue  de  son  partenaire  et  noter  à  part  les  expressions  idiomatiques  qu'il  a 
remarquées. 

Art.  9.  —  Les  lettres  en  langue  étrangère  les  plus  remarquables  pourront  à 
l'occasion  être  lues  en  classe  et  servir  d'exercice  scolaire.  Le  Bureau  Central  demande 
communication  des  meilleures. 

Art.  10.  —  Les  lettres  écrites  par  le  correspondant  étranger  dans  la  langue 
maternelle  de  son  partenaire  lui  seront  retournées  corrigées  par  celui-ci  dans  sa 
propre  langue.  La  correction  aura  lieu  dans  la  langue  de  la  lettre  à  corriger,  et 
cette  lettre  —  ou  mieux  encoi^e,  une  copie  —  sera  renvoyée  en  même  temps  que  la 
réponse  du  correcteur.  Les  plus  jeunes  élèves  pourront,  pour  cette  correction, 
demander  les  conseils  de  leur  professeur. 

Art.  11.  —  L'ordre  et  les  intervalles,  ainsi  que  le  mode  d'échange  de  la  corres- 
pondance seront  réglés  avec  la  plus  grande  liberté  possible.  Mais  comme  la  valeur 
de  cette  pratique  dépend  en  grande  partie  de  la  régularité  et  de  l'exactitude  de 
l'échange,  on  ne  laissera  pas  s'écouler  un  trop  grand  intervalle  entre  les  lettres.  La 
règle  ordinaire  est  de  deux  par  mois  et  jamais  moins  d'une. 

Art.  12.  —  On  aura  soin  de  rappeler  au  commencement  de  la  lettre  de  réponse 
la  date  de  celle  à  laquelle  il  est  répondu. 

Art.  13.  —  Pour  éviter  des  irrégularités  et  des  délais  dans  la  transmission  des 
correspondances,  les  élèves  sont  invités  à  écrire  très  lisiblement  leur  adresse  en 
tète  de  chaque  lettre.  On  écrira  sur  l'enveloppe  l'adresse  lisible  et  détaillée  du 
correspondant  étranger  :  N".,  Ville,  Département  ou  District.  On  est  prié  de  s'assurer, 
en  cas  de  doute,  que  l'affranchissement  est  suffisant. 

Art.  14.  —  S'il  arrive  qu'un  élève  régulièrement  inscrit  ne  puisse  ou  ne  veuille 
correspondre,  on  rappelle  que  la  politesse  la  plus  élémentaire  lui  fait  un  devoir  de 
répondre  à  la  première  lettre  de  son  correspondant  et  de  l'avertir  qu'il  ne  pourra 
continuer.  Cette  politesse,  obligatoire  entre  gens  bien  élevés  du  même  pays,  l'est 
plus  encore  quand  il  s'agit  d'étrangers. 

Art.  [o.  —  L'écolier  dont  le  partenaire,  pour  une  raison  ou  une  autre,  cesse  de 
correspondre,  envoie  son  nom  et  celui  de  son  correspondant  au  Bureau  Central 
qui  lui  procure  une  autre  adresse  (toujours  par  l'intermédiaire  du  professeur  ou 
Directeur). 

Art.  1G.  —  L'échange  de  caj-tes  postales  illustrées  au  moyen  desquelles  l'élève 
décrit  dans  sa  langue  maternelle  à  son  camarade  étranger,  les  monuments,  etc., 
de  son  pays,  est  permis  et  même  conseillé.  On  évitera  pourtant  l'envoi  de  journaux 
comiques  ou  de  caricatures,  ces  envois  pouvant  avoir  de  graves  inconvénienis  et 
faire  naître  des  malentendus.  Dans  tous  les  cas,  le  professeur  et  les  parents  devront 
toujours  avoir  la  haute  main  sur  ces  envois. 
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ANNEXE  AU  RAPPORT  SUR  LA  CORRESPONDANCE  INTERSCOLAIRE 


Lettres  et  Témoignages  sur  la  C.  I. 


1°  Lettres  de  Professeurs  et  élèves  français ,  2"  Lettres  de  Professeurs  et  anciens  élèves 
allemands;  3'^  Lettres  de  Professeurs  anglais  ;  4"  Quelques  lettres  d'écoliers  étrangers 
en  français, 


1"  Lettres  de  Professeurs  et  Élèves  Français. 

Un  jeune  Français,  écrit  à  son  camarade  allemand  : 

«  J'ai  cependant  une  prière  à  vous  adresser,  c'est  pour  vous  demander  une  fois 
de  plus  si  quelqu'un  de  vos  amis  désire  correspondre  avec  un  de  mes  camarades  et 
même  plusieurs.  J'ai  vu  par  une  carte  que  vous  m'avez  envoyée  quelle  sympathie 
nous  témoijffnent  vos  camarades  de  «  Prima  »,  sympathie  que  nous  leur  rendons. 
Aussi  parmi  tous  ces  courtois  messieurs,  j'ai  pensé  que  quelques-uns  ne  refuseraient 
pas  de  correspondre  avec  de  jeunes  Français.  Je  serais  très  heureux  que  vous  en 
trouviez  un  pour  mon  meilleur  ami,  dont  voici  l'adresse.  C.  D.  Il  a  18  ans  et  je 
vous  assure  qu'il  dira  des  choses  intéressantes  à  son  correspondant.  » 

l'n  autre  jeune  Français  écrit  : 

«  Il  est  bien  temps  que  je  vienne  maintenant  à  votre  lettre.  Toujours  la  même 
amabilité,  l'exquise  courtoisie  que  l'on  rencontre  dans  vos  moindres  paroles.  Ah  1 
soyez  persuadé  que  c'est  bien  agréable  pour  moi  de  recevoir  d'un  étranger  (qui 
n'en  est  déjà  plus  un  à  présent)  des  marques  si  sincères  d'amitié.  Je  vous  en  suis 
reconnaissant  du  fond  du  cœur.  Soyez  assez  bon  pour  donner  à  M.  S.,  une  cordiale 
poignée  de  main.  Je  présente  aussi  mes  meilleures  salutations  à  vos  amis  et  condis- 
ciples. Car  on  vient  de  me  remettre  aujourd'hui  une  carte  que  vous  m'avez  envoyée 
le  20  janvier  et  sur  laquelle  ont  signé  un  grand  nombre  de  vos  camarades.  Le  fac- 
teur, cette  fois,  s'est  trompé.  Présentez  donc  mes  plus  sincères  salutations  aux 
élèves  de  la  classe  de  «  Prima»,  à  messieurs,  L.  P.  etc..  J'allais  oublier  M.  .M.  un 
ami,  n'est-ce  pas?  qui  ne  manqu<>  jamais  de  m'cnvoycr  ses  salutations,  quand  vous 
allez  en  excursion  et  dont  je  serre  coi-dialemcnt  la  main.  Je  salue  également  M.  S. 
qui  est  maintenant  en  pleine  correspondance  avec  >L  M.  dont  j'ai  à  vous  envoyer 
de  cordiales  salutations.  » 

Une  dame  professeur  écrit: 

«  J'espère  que  la  corres|)ondancc  sera  régulière,  car  il  arrive  quelquefois  que 
nos  jeunes  filles  ne  sont  pas  très  exactes  et  cessent  de  correspondre  sans  motif. 
Mais  d'au  Ire  part,  je  puis  constater  que  j'ai  d'anciennes  élèves  qui  ont  quitté  le 
lycée  depuis  f)lusi<uis  années  et  qui  continuent  à  échanger  des  lettres  avec  leurs 
ancieimos  correspondantes. 

0  Grâce  à  nos  nouveaux  [trogiammes  et  à  nos  nouvelles  niiHliodes  dCnseigne- 
mcnt,  la  confection  dune  lettre  en  langue  étrangère  est  beaucoup  plus  facile  qu'au- 
trefois. 
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»  Je  souhaite  que  mes  élèves  sachent  intéresser  leui's  petites  camarades  d'Alle- 
magne en  leur  racontant  leur  vîe  d"écolière.  Je  ne  puis  vous  envoyer  une  liste  bien 
longue,  car  j'ai  toujours  un  très  petit  nombre  d'élèves  dans  chaque  classe.  Dans 
l'ouest,  les  lycéennes  étudient  de  préférence  l'anglais.  Vous  savez  que  j'ai  été  une 
des  adhérentes  de  la  première  heure  et  que  j'ai  toujours  beaucoup  encouragé  la 
correspondance  interscolaire.  » 

Un  professeur  de  lycée  trançais  écrit  : 

«  Les  expériences  que  j'ai  faites  depuis  bientôt  10  ans  avec  la  correspondance 
m'ont  dans  la  majorité  des  cas.  donné  une  grande  satisfaction.  Il  est  éndent  qu'il 
y  a  quelques  exceptions,  mais  on  ne  peut  raisonnablement  exiger  des  enfants 
qu'ils  soient  parfaits,  et  en  particulier,  que  les  deux  correspondants  mis  en  rela- 
tion soient  toujoui's  disposés  à  sympathiser  et  à  s'entendre  sur  tous  les  points.  En 
général  cette  correspondance  excite  fortement  Fémulation  de  nos  élèves,  élargit 
leur  esprit,  contribue  à  déraciner  une  foule  de  préjugés,  à  faciliter  et  à  multiplier 
les  relations  entre  les  peuples  voisins.  Beaucoup  d'élèves  nourrissent  maintenant 
l'espoir  d'aller  rendre  un  jour  visite  à  leur  correspondant  et  peut-être,  comme  le 
cas  s'est  présenté  cette  année  pour  un  de  mes  bons  élèves  de  seconde,  de  passer 
toutes  ses  vacances  avec  lui  (à  Wiesbaden).  En  outre,  la  correspondance  intersco- 
taire  est  loin  de  laisser  les  parents  indifférents,  comme  le  prouvent  plusieurs  let- 
tres ou  cartes  que  je  viens  de  recevoir,  et  dans  lesquelles  les  pères  de  nos  plus 
jeunes  inscrits  appuient  chaleureusement  la  demande  d'inscription  de  leur  fils  et 
croient  devoir  me  féliciter  de  mon  heureuse  et  intelligente  initiative.  Je  me  fais 
un  devoir  et  un  plaisir  de  vous  transmettre  ces  compliments,  qui  en  réalité  vous 
reviennent  de  droit.  Je  suis  persuadé,  en  effet,  qu'en  comparaison  du  travail  consi- 
dérable que  cette  organisation  doit  vous  imposer,  la  peine  que  se  donne  le  profes- 
seur est  bien  légère.  » 
Lettre  d'une  échangée  : 

«  Au  mois  d'août  1898,  ma  sœur  et  moi  avons  accompli  en  Angleterre  un 
voyage  aussi  agréable  qu'utile  sur  les  recommandations  de  M.  Stead  et  de  ses 
dévoués  collaborateurs  ;  nous  avons  été  reçues  fort  aimablement,  dans  la  famille 
Grégory,  de  Taunton.  Pendant  nos  deux  mois  de  séjour,  tout  en  nous  familiarisant 
avec  la  langue  anglaise,  en  perfectionnant  nos  nouveaux  amis  dans  l'étude  du 
français,  nous  avons  pu  étudier  les  mœurs,  les  coutumes,  les  habitudes  des  habi- 
tants de  la  Grande  Bretagne.  Nous  admirions  leur  esprit  pratique,  qui  leur  permet 
de  rendre  leur  ^  home  »  si  confortable  et  si  attachant  ;  l'amour  de  la  famille,  qui 
donne  aux  maris  le  courage  de  s'occuper  la  journée  entière  d'arides  affaires 
commerciales.  |iour  assurer  le  bien  être  de  l'élue  de  leur  cœur  et  de  leurs  beaux 
enfants.  Nous  nous  intéressions  à  la  pratique  de  tous  leurs  sports  :  Tennis,  bicy- 
clette, croquet,  canotage.  Ces  deux  mois  de  séjour  à  l'étranger,  comptent  parmi  nos 
meilleurs  souvenirs.  Tout  contribuait  à  rendre  notre  séjour  agréable:  Pays  déli- 
cieusement boisé  et  sillonné,  belles  promenades,  aimable  et  intéressante  société, 
hospitalité  charmante. 

»  Nous  espérons  que  nos  deux  jeunes  amies  auront  joui  à  leur  tour  de  notre 
doux  pays  de  France,  de  nos  superbes  Pyi'énées,  conservant  un  peu  d'affection  pour 
leurs  connaissances  de  Tarbes,  qui  n'oublient  pas  leur  charmant  caractère  et  leur 
gracieuse  distinction.  » 
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P.-S.  —  <•  J'ajoute  que  nous  avons  été  tellement  satisfaites  de  notre  échange 
que  nous  souhaitons  vivement  que.  selon  le  désir  de  M.  Mieille,  cette  excellente 
pratique  se  généralise  dans  tous  nos  établissements.  » 

Lettre  de  M"*"  Vidal.  Professeur  al  Lycée  de  .Ielnes  Filles  de  Nice. 

<r  /"  Mars  1909. 
»  Monsieur. 

»  Dès  le  début  de  la  correspondance  interscolaire,  j'ai  été  un  de  ses  partisans 
les  plus  convaincus  ;  j'ai  toujours  vu  mes  élèves  en  retirer  autant  de  profit  que  de 
plaisir,  surtout  en  ayant  soin  de  présenter  l'autorisation  de  correspondre  comme 
une  récompense  accoixlée  aux  meilleures  élèves. 

»  A  Nice,  vous  le  savez,  la  population  scolaire  est  assez  tlottante  et  on  perd 
assez  rapidement  de  vue  les  anciennes  élèves.  Cependant,  je  sais  que  beaucoup 
d'entre  elles  continuent  à  correspondre  avec  leurs  amies,  longtemps  après  avoir 
quitté  le  lycée,  je  puis  vous  citer  entre  autres,  M^e  P.  qui  entretient  une  corres- 
pondance très  régulière  depuis  plus  de  huit  ans. 

Parmi  nos  élèves  actuelles,  car  nous  sommes  maintenant  deux  professeurs 
d'anglais  : 

M"«=  Couche,  Mareyz,  Hyvrard,  Scoffier,  Arquier.  Delmas,  correspondent  depuis 
environ  deux  ans. 

Mlle  Prévoy  a  deux  corraspondantes,  une  Anglaise  depuis  deux  ans  et  demi,  et 
une  Américaine  depuis  dix-huit  mois. 

.M"""  Bailet  en  a  quatre:  les  unes  depuis  trois  ans,  la  quatrième  depuis  un  an  et 
demi. 

M"^'s  Noat,  Ficatier,  Canions,  Musso,  Duchartre,  Preiier.  Lamberger  depuis 
moins  d'un  an. 

Je  serais  charmée,  Monsieur,  que  ces  renseignement^  puissent  vous  être  utiles 
je  vous  prie  d'agréer  mes  plus  cordiales  salutations. 

B.  VIDAL, 

Professeur  d'anglais  au  I\cée  de  .leuiies  Filles. 

Lettre  de  m.  Clausse.  Professeur  au  Colî.ège  d'Auxon.ne. 

Mon  cher  Collègue, 

J'apprends  par  le  dernier  numéro  des  <  L.  .M.  •-  que  vous  préparez  pour  le 
Congrès  de  Pâques  un  travail  sur  la  correspondance  interscolairc,  et  que  vous 
demandez  des  lenseignements  aux  collègues. 

Professeur  à  Auxonne  (mon  poste  de  début)  depuis  le  mois  d'octobre  1904.  j'ai 
organisé  dès  celte  époque,  la  coiTCspondance  interscolaire  parmi  mes  élèves  de  4'' 
?t-,  2«  et  1'*.  La  plupart  de  mes  élèves,  sauf  les  plus  mauvais  et  quelques  indiffé- 
rents, ont  eu  des  cori-esfiondants  en  Allemagne,  et  l'échange  fie  lettres  et  cartes  a 
été  généralement  satisfaisant.  Quebiues-uns  ont  conservé  le  même  correspondant 
pendant  jdnsieurs  années.  Presque  tontes  les  adresses  me  sont  pai-senues  par  la 
Deiililw  Zi'iitralstelli-  do  l^ipzig  ;  qiielfjiies-unes  par  des  collègues,  et  enfin  un  cer- 
tain nombi-e  ont  trouvé  des  correspondants  par  linlormédiaire  de  camarades  déjà 
en  relations. 
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Pour  l'anglais  j"ai  très  peu  d'élèves.  Deux  ou  trois  seulement  ont  eu  avec  leurs 
camarades  étrangers  des  relations  suivies,  et  je  reçois  très  souvent  des  demandes 
dadresses  auxquelles  je  dois  répondre  par  un  refus.  Comme  je  suis  spécialement 
professeur  d'allemand,  et  que  je  n'enseigne  l'anglais  que  comme  seconde  langue,  je 
me  suis  décidé  moi-même  à  entrer  en  relations  avec  une  jeune  Américaine  des- 
cendante du  président  Monroé,  qui  m'envoie  des  lettres  et  des  documents  intéres- 
sants sur  la  vie  aux  Etats-Unis.  Ses  lettres  françaises  sont  maintenant  d'une  correc- 
tion presque  irréprochable. 

Voilà  à  peu  près  l'historique  delà  Correspondance  Interscolaire  à  Auxonne  depuis 
son  organisation. 

Dans  les  classes  de  i^,  3"  et  2'',  j'invite  les  élèves  à  reproduire  sur  un  cahier 
spécial  les  letti'es  qu'ils  reçoivent  ;  c'est  pour  eux  un  exercice  de  lecture  et  de  copie, 
pour  la  classe  l'occasion  de  lectures  intéressantes,  et  pour  le  professeur,  une  collec- 
tion attrayante.  Grâce  à  cette  organisation,  je  tiens  à  votre  disposition  pour  le  temps 
qui  vous  sera  nécessaire  la  collection  de  mes  cahiers,  où  vous  pourrez  puiser  à 
loisir  pour  votre  travail.  Si  vous  le  désirez,  j'y  joindrai  un  tableau  récapitulatif  con- 
tenant les  noms  des  élèves  français  et  allemands  (avec  adresse),  la  durée  de  la 
correspondance  et  le  nombre  de  lettres  ou  cartes  reçues. 

Veuillez  me  faire  savoir,  si  ma  communication  vous  intéresse,  pour  quand  vous 
désirez  recevoir  mes  cahiers,  et  si  vous  désirez  les  correspondances  antérieures 
à  1907. 

Dans  l'espoir  de  pouvoir  vous  êtes  agréable,  je  vous  prie,  mon  cher  collègue,  de 
recevoir  mes  meilleurs  sentiments. 

H.  CLAUSSE. 


Lettre  de  M.  Dlpré,  Professelr  Agrégé  de  Lycée  a  Paris. 

Cher  Monsieur  Mieille. 

Vous  savez  quel  intérêt  je  porte  à  la  correspondance  interscolaire  à  laquelle 
vous  avez  allaclié  votre  nom  et  consacré  vos  intelligents  efforts.  Quand  je  vous  ai 
demandé  de  me  communiquer  vos  documents,  je  voulais  me  rendre  compte  de 
l'état  de  la  question,  des  circonstances  qui  l'ont  fait  naître,  des  résultats  obtenus. 
Vous  avez  lieu,  ce  me  semble,  de  vous  féliciter  de  votre  initiative.  J'ai  moi-même 
fait  un  fréquent  usage  de  la  correspondance  interscolaire,  surtout  au  cours  de  mes 
séjours  à  Bordeaux  et  à  Houen,  où  j'avais  comme  élèves  de  grands  garçons  et  de 
grandes  tilles  duut  la  curiosité  d'esprit  cherchait  volontiers  un  aliment  constamment 
renouvelé  dans  l'échange  périodique  de  lettres  avec  des  camarades  étrangers.  Ce 
que  j'ai  surtout  recherché,  c'est  la  continuité  des  rapports  entre  les  correspondants. 
J'ai  eu  la  satisfaction  de  voir  s'établir  entre  eux  des  relations  affectueuses.  Pour 
obtenir  ce  résultat,  j'ai  dû  corriger  ou  plutôt  faire  compléter  la  pi'océdure  trop 
.sommaire  adoptée  par  la  plupart  des  chefs  d'établissements  auxquels  je  m'adressais: 
Au  début,  je  recevais  des  listes  sèches  de  noms  ne  portant  pour  tout  renseigne- 
ments que  l'âge  du  correspondant  étranger.  Dans  ces  conditions  il  arrivait  que 
deux  jeunes  gens  entraient  en  relations  et  s'apercevaient  quelques  semaines  plus 
lard  que  leurs  goûts  respectifs  ne  concordaient  pas  le  moins  du  monde.  L'un  avait 
une  tournure  d'espi'it  scientifique,  l'autre  littéraire;  l'un  aimait l'aulomobilisme  et 
s'intéressait  aux  ballons  dirigeables,  l'autre  était  sensible  aux  charmes  delà  poésie; 
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Tun  dessinait  avec  succès,  Tautre  jouait  agréablement  du  violon  ;  l'un  appartenait 
à  une  famille  de  soldats  ou  de  marins,  lautreà  une  famille  d'avoués  ou  de  notaires, 
il  arrivait  alors  que  la  correspondance  inaugurée  avec  enthousiasme  languissait 
et  prenait  fin  au  bout  dun  laps  de  temps  relativement  court.  J'eus  l'idée  de  ne 
mettre  en  relations  deux  jeunes  gens,  qu'après  m'étre  enquis  des  goûts  dominants 
de  l'étranger  et  je  m'en  suis  bien  trouvé;  mais,  comme  bien  vous  pensez,  cela 
nécessitait  un  échange  de  lettres  avec  les  chefs  d'établissements  ou  le  professeur 
préposé  au  service  des  échanges  interscolaires.  N'y  aurait-il  pas  moyen  d'assurer, 
du  premier  coup,  et  autant  qu'il  est  possible,  la  continuité  des  rapports  entre  éco- 
liers en  accompagnant  le  nom  du  futur  correspondant,  de  la  nomenclatui-e  abrégée 
de  ses  aptitudes  particulières  et  de  ses  goûts  favoris  ?  Trois  ou  quatre  mots  suffi- 
raient pour  cela. 

.Je  n'ai  nullement  la  prétention,  mon  cher  collègue,  devons  suggérer  ce  qu'il  y 
a  peut-être  lieu  de  dire  au  Congrès  pour  rendre  la  correspondance  interscolaire 
plus  active  encore.  Il  est  plus  que  probable  que  vous-même  avez  songé  au  moyen 
que  je  vous  soumets  de  resserrer  les  liens  entre  écoliers  de  nations  différentes.  En 
ccrivant  cette  lettre,  je  n'ai  eu  d'autre  intention  que  de  vous  faire  part  de  mes 
expéi'iences  personnelles  et  d'autre  désir  que  de  vous  assurer  de  ma  collaboration 
dévouée. 

Bien  cordialement  votre. 

H.  DUPRÉ. 


Lrttre  de  M"^  Calmette,  Professeur  au  Collège  de  Carcasson.ne. 

20  Janvier  1909. 
Monsieur. 

En  réponse  à  la  note  que  vous  avez  fait  insérer  dans  le  Bulletin,  je  viens  vous 
dire  que  je  suis  tout  à  fait  partisan  enthousiaste  de  la  corresiwndance  intersco- 
lairc. 

Dès  que  je  suis  entrée  dans  l'enseignement  public,  j'ai  donné  des  correspondantes 
anglaises  à  presque  toutes  mes  élèves,  même  dans  les  classes  inférieures  où  l'on  se 
contentait  au  début  d'échanger  des  cartes  postales. 

Les  l'ésultals  obtenus  ont  toujours  été  excellents.  J'ai  ix-marqué,  en  effet,  que 
mes  ineillfurcs  élèves,  celles  dont  les  devoirs  étaient  les  plus  corrects,  celles  qui 
s'intéressaient  le  plus  vivement  aux  mille  détails  que  l'on  a  l'occasion  de  donner 
en  classe  sur  la  vie  en  Angleterre,  étaient  celles  qui  correspondaient  le  plus  réguliè- 
lemenl  avec  leurs  petites  amies  anglai.ses. 

Que  de  fois  j'ai  vu  quelques  visages  assez  ternes,  endormis,  s'animer  soudain 
parce  que  le  détail  que  je  leur  donnais  sur  les  pensions  anglaises,  la  nourriture, 
les  coutumes,  que  sais-jc?  parce  que  ce  détail,  elles  le  connaissaient  déjà  :  .M"«,  ma 
correspondante  m'a  écrit  la  même  chose  1  Et  toute  la  classe  se  réveillait  du  coup 
et  redoublait  d'attention  et  de  confiance  en  la  parole  du  professeur  qui  saisissait  la 
balle  au  bond,  en  profitait  pour  stimuler  un  peu  l'intérêt  de  sa  petite  famille: 
«  Est-ce  que  par  hasard,  mes  enfants,  vous  prenez  ce  que  je  vous  dis  pour  des 
inventions?  Uh.  no.  Miss!  »  songez  donc  que  la  correspondante  de  Miss  X  le  lui 
a  écrit  !  I    ■ 

Donc,  vive  la  correspondance  inlerscolaire  ! 
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Malheureusement,  et  c'est  pour  cela  que  je  vous  écris,  je  suis  aux  prises  avec 
une  difficulté  que  je  vous  serais  bien  reconnaissante  de  vouloir  bien  soumettre  au 
Congrès.  Ayant  changé  trois  fois  de  poste  en  six  ans,  je  me  trouve  avoir  épuisé 
complètement  ma  provision  de  correspondantes. 

D'autre  part,  l'éloignement  et  de  très  graves  raisons  de  famille  qui  me  retien- 
nent ici,  me  mettent  dans  Timpossibilité  de  retourner  en  Angleterre,  d'ici  peut-être 
plusieurs  années.  A  qui  faut-il  s'adresser  pour-  renouveler  mon  «  stock  »  de  i>etites 
anglaises,  tous  les  ans  '?  Je  m  "étais  permis  l'année  dernière  de  vous  écrire  à  ce 
sujet,  ma  lettre  a  dû  se  perdre,  car  je  n'ai  jamais  eu  de  réponse. 

Si  le  Congrès,  par  votre  intermédiaire  et  grâce  à  vous.  Monsieur,  m'aidait  à 
résoudre  ce  qui  est  pour  moi  une  gifjsse  difficulté,  je  vous  serais  personnellement 
très  reconnaissante. 

Avec  mes  remerciements  anticipés,  veuillez  agréer.  Monsieur,  l'expi-ession 
de  mes  sentiments  très  distingués. 

G.  CALMETTES. 

professeur  d'anglais  au  Collège  de  jeunes  filles  de  Carcassonne,  ex-Boureière 
d'agrégation  près  la  Faculté  de  Paris. 


Lettre  de  M.  A.  Beltette,  Professeur  au  Lycée  de  Tourcoing. 

Le  14  février  1909. 
Mon  cher  Collègue. 

Je  ne  me  dissimule  absolument  pas  l'inanité  du  service  que  je  pourrai  vous 
rendre  par  les  quelques  notes  que  je  vous  envoie,  je  veux  simplement  montrer  ma 
bonne  volonté  et  ma  grande  sympathie  à  ceux  qui  ont  le  courage  de  tenter  "  quelque 
chose  »  même  au  prix  des  plus  grands  ennuis  et  des  causes  multiples  de  découra- 
gement. Au  vaillant  que  vous  êtes,  j'envoie  cette  simple,  mais  cordiale  preuve  de 
bonne  volonté. 

Je  crois  bien  avoir  dès  le  commencement  utilisé  par  la  Bévue  l'nivcrsitaire  les 
services  organisés  par  vous,  de  la  correspondance  internationale.  Malheureusement, 
je  ne  puis  reconstituer  la  statistique  de  mes  «  correspondants  »,  j'ai  fait  ce  travail 
pour  1904,  1905  et  1906. 

J'ai  dans  ces  années  utilisé  : 

Pour  le  lycée 80  correspondants. 

Pour  l'Ecole  primaire  supérieure  de  tilles  .       41  — 

Pour  divers  professeurs 8  — 

Pour  les  cours  publics  municipaux.    ...        8  — 

J'ai  eu  le  pliiisif,  en  effet,  d'être  sollicité  par  des  professeurs  de  la  région 
(Institut  Colbert,  Tourcoing  :  E.  P.  S.  garçons,  le  collège  de  jeunes  filles  de  Rou- 
baix  :  celui  de  Tourcoing  E.  P.  S.  filles  de  Calais).  A  ces  collègues,  j'ai  fourni  les 
premiei-s  coirespondants  désirés  avec  quelques  instructions  pour  l'organisât  ion 
futuj-e  pour  chaque  établissement. 

Impossible,  à  mon  rcgi'ot.  de  faire  très  exactement  la  statistique  1907-1908, 
mais  elle  donnerait  sensiblement  les  mêmes  chiffics  que  celle  de  Tannée  ]»résente, 
que  je  vous  établis  comme  suit  : 

Lycée .6  cori-espondants. 
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Ecole  P.  S.  fil  las  Tourcoing  : 

4«  année 16.  ) 

3«  année -20.  (     49 

2e  année 13.  ] 

La  deuxième  année  comprend  plus  de  la  moitié  des  élèves  sans  coiTespon- 
dantes  encore....,  mais  j'espère  que  bientôt  elles  seront  toutes  pourvues. 

a)  Lycée.  Est-ce  par  suite  de  la  présence  des  assistants  ?  L'ardeur  de  correspon- 
dance a  diminué  considérablement  pour  ce  qui  concerne  mes  classes.  A  signaler 
aussi  les  incompatibilités  réelles  de  la  correspondance  avec  les  exigences  de  la 
méthode  directe.  L'élève  embarrassé  venait  vous  demander  une  vraie  traduction 
que  vous  pouviez  avoir  sci"upule  de  lui  donner.  (La  dernière  circulaire  de  décembre 
nous  donne  le  droit  de  faire  des  versions:  donc  la  difficulté  cesse). 

b)  E.  P.  S.  filles.  La  corresjwndance  des  oO  élèves  est  très  agréable  et  de  l'avis 
des  intéressées,  suffisamment  régulière. 

»  Les  avantages  pédagogique?;  que  j'en  retire  sont  assez  variés  :  il  est  rai'e  qu'une 
de  mes  élèves  ne  m'apporte  à  chaque  classe  une  lettre,  une  carte  ix>stale  illustrée, 
un  souvenir  reçus  d'Amérique  ou  d'Angleterre.  Je  résume  rapidement  la  lettre, 
m'en  inspire  pour  faire  une  leçon  sur  telle  ou  telle  ijarticularité  historique  ou  lit- 
téraire suggérée  par  la  cori'espondance  ;  quelques  phrases  de  résumé,  quelques 
tourimres  grammaticales  soulignées,  font  une  leçon  supplémentaire  très  bien 
accueillie.  Les  jeunes  filles,  plus  »  enfants  »  que  mes  lycéens,  échangent  volontiers 
rubans  ou  bagatelles;  presque  toutes  mes  élèves  ont  reçu  les  photographies  ilc  leur 
correspondante  et  de  la  famille.  Les  petits  cadeaux  entretiennent  l'amitié  et  la 
correspondance. 

Un  point  important,  à  mon  avis,  est  de  ne  pas  paraître  se  désintéresser  des 
correspondances  :  presque  chaque  semaine,  je  demande  à  toute  la  classe  (jeunes 
filles),  si  quelque  carte  ou  quelque  lettre  intéressante  n'est  pas  arrivée.  Je  trouve 
grand  profit  tous  les  tiimeslres  à  |)eu  près,  à  faii'c  résumer  sous  forme  de  devoir 
la  correspondance  des  derniers  mois.  C'est  un  petit  examen  de  conscience  toujours 
intéressant...  pour  moi  surtout,  et  que  je  crois  sincère,  même  de  la  part  des  négli- 
gentes qui,  régulièrement  et  spontanément  se  promettent  de  i-eprendre  les  habi- 
tudes de  régularité  nécessaire. 

Naturellement,  je  ne  crois  pas  pouvoir  appliquer  les  mêmes  |)rocédés  avec  les 
élèves  du  lycée  :  moins  confiants  et  redoutant  les  reproches  (car  beaucoup  trop 
laissent  tomber  de  leur  faute  la  correspondance)  nos  élèves,  les  miens  du  moins,  se 
réfugient  derrière  l'ii'régularité  réelle  ou  supposée  de  leur  camai'ade  étranger  pour 
s'excuser  d'une  correspondance  prématui-ément  terminée. 

En  résumé,  j'estime  que  ce  procédé  —  comme  certains  l'appellent  —  peut 
produire  de  bons  résultats  qu'il  faut  cnvi.sager  comme  autant  de  gagné.  L'intérêt 
renouvelé  |)ar  l'ai-rivée  d'une  lettre  inattendue,  l'occasion  de  faire  une  leçon  sur 
tel  ou  tel  point  de  l'histoire  ou  de  la  littérature  (juillustre  une  carte  postale  ou 
une  i)hotogriiphio  :  le  sentiment  de  sympathie  et  d'affection  qui  se  manifeste  son- 
vent,  surtout  chez  les  jeunes  filles,  au  moment  des  fêtes  traditionnelles  des  deux 
jjays,  tout  cela  me  paraît  être  un  profit. 

Ce  n'est  pas  le  seul  «l'ailleurs.  un  de  mes  élèves  a  dû  à  sa  correspondance 
d'être  reçu  dans  une  excellent!^  famille  d'Angleterre,  fpii  s'est  inléressi-e  à  lui  et 
lui  a  ]ii-ocnré  une  excellente  situation:  à  leur  rorres[miidimf e.  pliisiiups  de  mes 
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auditeurs  des  cours  municipaux  ont  dû  de  pouvoir  améliorer  leur  situation  par 
l'obtention  d'une  représentation  avantageuse.  Je  sais  aussi  trois  de  mes  collègues 
professeurs  (de  l'enseignement  primaire)  que  leurs  correspondants  ont  reçus  en 
camarades  au  cours  de  voyages  en  Angleterre. 

»  J'ai  vu  que  vous  demandiez  des  textes  de  lettres  :  je  pourrais  peut-être  décou- 
vrir des  textes  intéressants  si  vous  vouliez  me  dire  quels  sont  ceux  qui  sont  plus 
rares  pour  vous. 

Je  vous  signale  l'École  de  Widness  (Angleterre)  dans  laquelle  un  concours  est 
ouvert  pour  les  meilleures  correspondances  échangées. 

Un  trait  touchant  pour  terminer  : 

Une  de  mes  élèves,  jeune  fille  de  3«  année  E.  P.  S.  ari'ive  un  jour  tout  éplorée 
en  classe  :  je  l'interroge,  elle  me  donne  la  lettre  dans  laquelle  la  mère  de  la  jeune 
correspondante  (Amérique)  lui  annonçait  que  sa  fille  venait  de  mourir  victime  d'un 
accident  de  chemin  de  fer.  J'ai  été  touché  et  toute  la  classe  avec  moi,  de  cette  dou- 
leur. J'ai  rédigé,  au  nom  de  la  classe,  une  lettre  de  condoléances....  et  la  jeune 
Française  régulièrement  écrit  à  la  mère  de  la  correspondante  et  elle  en  reçoit  des 
lettres  très  touchantes  vraiment. 

Avec  mes  vœux  de  travail  agréable  et  de  succès,  agréez,  mon  cher  collègue, 
l'assurance  de  mes  sentiments  bien  dévoués. 

A.  BELTETTE. 


2'^  Lettres  de  Professeurs  et  anciens  Élèves  Allemands. 

Nous  commencerons  par  l'appréciation  d'un  professeur  d'allemand  en  Amé- 
rique, qui  n'est  que  peu  à  peu  devenu  l'ami  de  l'organisation.  M.  Ernest  ^A'olf  de 
High  School  Saginaw  (Michigan).  Il  écrit  à  la  date  du  13  mai  1901  : 

«  Les  succès  effectifs  remportés  grâce  à  la  correspondance  internationale  ont 
lait  de  moi.  longtemps  sceptique  à  cet  égard,  un  zélateur  ardent  de  celte  organisa- 
tion. Elle  éveille  à  un  haut  degré  l'intérêt. 

y.  Les  Allemands  et  l'Allemagne  sont  devenus,  grâce  à  elle,  indubitablement  des 
êtres  humains  et  même  des  personnalités  plus  proches  pour  mes  élèves.  Ils  ont 
actuellement  acquis  cette  certitude  que  l'allemand  n'est  pas  seulement  une  langue 
scolaire  faite  pour  l'enseignement  et  l'élude,  mais  qu'elle  sert  dans  la  lointaine 
Allemagne  à  des  jeunes  gens  de  même  âge  qu'eux  et  parents  par  l'esprit,  pour 
exprimer  des  sentiments  et  des  pensées  qui  sont  singulièrement  analogues  aux 
leurs.  Jusqu'ici  les  relations  de  mes  élèves  avec  l'allemand  pouvaient  être  essen- 
tiellement caractérisées  par  cette  citation  :  «  Une  certaine  dignité  altière  excluait 
toute  confiance  ».  L'allemand  livresque  ne  peut  actuellement  produire  qu'un  tel 
effet.  C'est  donc  ce  que  l'institution  a  de  personnel  qui  en  fait  la  valeur.  N'esl-ce 
pas  le  grand  pédagogue  Goethe  qui  a  dit  :  «  La  personnalité  doit  régner  ?  » 

Sous  le  titre  Procédés  de  développement  de  l'Enseignement  des  Langues  étrangères. 
M.  Friedrich,  directeur,  consacre  à  la  correspondance  interscolaire,  dans  son  Rap- 
port annuel  sur  l'École  municipale  supérieure  de  filles  de  Solingen,  un  long  exposé 
(pages  10  et  suivantes),  dont  nous  extrayons  les  passages  suivants  : 

«  La  correspondance  intei-nationale  a  pour  but  d'accroître  essentiellement  la 
capacité  des  écoliers  dans  l'usage  écrit  des  langues  étrangères.  On  peut  bien  dans 
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l'enseignement  faire  écrire  des  lettres  et  éveiller  à  grand'peine  pour  elles  un  inté- 
rêt artificiel,  mais  leur  effet  sur  les  écolières  est  de  beaucoup  surpassé  par  une 
lettre  réelle  de  Chicago  ou  d'Aberdeen,  toute  pleine  de  chaleur  et  de  vie.  Pour 
répondre  à  une  semblable  lettre,  il  est  à  peine  besoin  de  lencouragement  du 
maître.  Toute  lettre  reçue  est  un  joyeux  événement  et  la  lecture  en  commun  est 
suivie  avec  un  intérêt  soutenu.  Malheureusement,  il  est  encore  fort  difficile  de 
trouver  des  correspondantes  françaises,  de  sorte  que  ces  écolières  ont  principale- 
ment fait  échange  de  lettres  avec  des  Anglaises  et  des  Américaines.  Pour  montrer 
fintérèt  et  les  encouragements  multiples  que  les  écolières  trouvent  dans  cette  cor- 
respondance, je  vais  brièvement  résumer  l'essentiel  d'une  correspondance  de  la 
classe  de  première  avec  de  jeunes  Anglaises  et  Américaines  au  cours  de  la  der- 
nière année. 

•>  Tout  d"aboi-d.  c'est  un  plaisir  pour  les  jeunes  filles  que  de  pouvoir  lire  et 
comprendre  une  lettre  écrite  par  une  Anglaise  ou  une  Américaine.  Nous  avons  fait 
adresser  ces  lettres  au  domicile  particulier  des  élèves  et  non  à  l'école,  comme  c'est 
généralement  l'usage,  pensant  que  de  la  sorte,  la  famille  s'intéresserait  davantage 
à  cette  organisation. 

i>  En  outre,  ces  lettres  fournissent  des  aperçus  sur  la  vie  intellectuelle  et  morale 
des  étrangères,  les  Améiicaines,  certainement,  se  livrant  avec  une  aimable  fran- 
chise et  trahissant  une  grande  tendance  à  l'observation  personnelle.  Ku  dehors  de 
la  classe  et  des  sociétés,  on  v  trouve  la  description  instructive  des  mœurs  et  des 
usages,  et  des  jours  de  fête,  tels  qu'ils  se  succèdent  au  cours  de  l'année.  Dans 
chaque  lettre  la  correction  des  fautes,  faite  de  part  et  d'autre  avec  ardeur,  zèle  et 
tact,  a  pris  plus  ou  moins  de  place.  A  noter  que  nos  écolières  ont  de  beaucoup  sur- 
passé les  Améiicaines  et  Anglaises  dans  l'usage  des  langues  étrangères  :  «  Tu  n'as 
encore  que  peu  de  fautes  ».  ou  bien  «  .Je  voudrais  aussi  bien  écrire  l'allemand  que 
toi  l'anglais  ■■.  Telles  sont  les  tournures  presque  constantes.  En  revanche,  les  Amé- 
ricaines, mais  non  les  Anglaises,  ont  surpassé  les  nôtres  au  point  de  vue  de  la 
maîtrise  élégante  de  leur  langue  maternelle  et  de  la  largeur  de  l'horizon.  Cette 
appréciation  n'est  naturellement  valable  que  pour  ce  petit  cei-cle  de  nos  corres- 
pondantes. 

"Plus  longue  l'ut  la  durée  de  la  correspondance,  plus  le  ton  prit  de  cordialité 
chez  quelques-unes  des  coi'respondantes  ;  paifois  même,  parut  se  développer  une 
sorte  de  liaison  amicale.  Des  photographies  ont  été  échangées,  des  petits  présents 
envoyés,  les  rapports  scolaires  et  nombre  de  caries  postales  illustrées  communi- 
quées. i>a  fnrcui'  de  collectionner  les  cartes  postales  illustrées  règne  en  Angleterre 
rhez  les  écolières.  mais  |»as  encore  en  Amérique. 

»  Donc,  cette  corr(;siiondance  n'est  pas  seulement  un  encouragement  linguis- 
tique, elle  élargit  encore  l'horizon  et  corrige  l'étroilesse  nationale  ». 

l'ne  pédagogue  de  Troigsberg,  M"''  .\nna  Cochires,  écrit  ce  qui  suit  dans  son 
rapport  annuel  sur  son  école  de  filles  fréquentée  par  environ  330  élèves  (190:2. 
page  -25)  : 

«  Depuis  1900,  un  plus  grand  nombre  de  mes  élevas  prend  part  à  la  correspon- 
dance internationale  (actuellement  2^i  pour  le  français,  19  pour  l'anglais).  Je  crois 
donc  avoii'  fait  suflisanuuent  d'expériences  dans  ce  domaine  pour  allirmrr  qu'on 
doit  se  montrei-  grandement  reconnaissant  envers  .M.  H. . .,  professeui-  et  éducateur, 
pour  cette  organisation.  Tout  d'abord  l'cludo  des  langues  étrangères  est  susceptible 
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d'y  trouver  un  encouragement  essentiel.  Mais  je  ne  veux  pas  exagérer  cet  avantage 
que  seul  rendrait  possible  une  correction  que  différentes  raisons  ne  permettent 
pas.  J'accorde  plus  d'importance  à  ce  fait  que  cette  correspondance  élargit  Thorizon 
des  correspondantes.  Sans  doute,  elles  apprennent  par  les  journaux  et  les  conver- 
sations familiales  tous  les  événements  importants  qui  se  passent  à  l'étranger  ;  mais 
en  lisant  comment  une  petite  Anglaise  dépeint  dans  sa  letti^e  le  deuil  commun  du 
pays  à  l'occasion  de  la  mort  de  la  reine,  deuil  dont  l'effet  a  son  contre-coup  même 
dans  le  cercle  de  famille  le  plus  étroit  ;  comment  une  Américaine  parle  de  la 
crainte  et  de  l'espérance  anxieuse  avec  lesquelles  elle-même  et  tout  son  entourage 
attendent  chaque  nouvelle  de  la  santé  de  leur  Président  mortellement  blessé,  com- 
ment une  autre  raconte,  avec  un  saisissement  que  nous  partageons,  de  quelle  façon 
se  passèrent  à  New- York  les  obsèques  lointaines  du  Président,  comment  une  autre 
raconte  une  élection  de  maire  en  cette  ville,  il  me  semble  que  cette  manière  d'ap- 
prendre les  événements  est  essentiellement  préférable  pour  des  enfants,  aux  nou- 
velles iournies  par  des  journaux.  En  outre,  nos  jeunes  filles  peuvent  apprendre 
bien  autre  chose  dans  cette  correspondance  :  par  exemple,  qu'ailleurs  des  jeunes 
filles  de  seize  à  dix-huit  ans  ne  sont  pas  encore  des  femmes  faites,  mais  des  éco- 
lières  dont  le  travail  doit  être  intensif  pour  qu'elles  se  préparent  en  vue  de  l'exis- 
tence, que  pendant  les  heures  de  classe  les  délassements  et  les  jeux  y  sont  beaucoup 
plus  rares  pour  les  élèves  que  chez  nous,  et  que  peut-être  pour  cette  raison  même, 
elles  témoignent  d'une  réconfortante  sensibilité  aux  voies  que  leur  offre  la  nature. 
C'est  ce  qui  m'a  particulièrement  frappée  dans  les  milieux  anglais.  Dans  l'estime 
que  mes  élèves  témoignent  pour  ces  lettres  qui  trahissent  des  traits  semblables,  je 
puise  l'espoir  qu'elles  en  tireront  un  véritable  profit  et  que  tle  leur  côté,  elles  four- 
niront à  leurs  correspondantes  étrangères  l'occasion  d'appi'endre,  d'elles,  Alle- 
mandes, mainte  bonne  chose.  » 

Voici  comment  un  élève  de  Première  à  l'École  modèle  de  Francfort,  Frilz 
Stofferan.  qui  pendant  plus  de  cinq  ans  a  entretenu  une  correspondance  active 
avec  le  même  Français,  s'exprime  le  29  décembre  1902  sur  des  expériences  faites. 

«  Quand,  il  y  a  cinq  ans  et  demi,  j'écrivis  ma  première  lettre  à  mon  correspondant 
français,  je  n'avais  nullement  songé  qu'une  telle  correspondance  pût  durer  aussi 
longtemps  et  se  développer  à  un  tel  point  que  c'est  le  cas.  Je  pensais  même  que 
nos  relations  se  termineraient  à  la  sortie  de  l'école.  Mais  à  ma  grande  joie,  je 
commettais  une  erreur  fondamentale.  Car,  non  seulement  mon  correspondant 
M.  Veloppé  a  terminé  ses  classes,  mais  il  y  a  déjà  un  an  qu'il  est  étudiant  et  il  est 
actuellement  entré  dans  l'armée  pour  faire  son  année  de  service,  en  d'autres 
termes,  il  est  entré  dans  la  vie.  L'essor  de  nos  relations  est  né  principalement  du 
fait  de  pouvoir,  dès  la  classe  de  troisième,  comprendre  une  lettre  française  écrite 
par  un  camarade  de  même  âge  et  y  répondre.  J'ose  dire  que  je  m'en  sentis  relevé  et  que 
j'éprouvai  un  nouveau  zèle  et  un  nouvel  intérêt  pour  cette  langue  vivante.  Mais  il  y  a 
plus  :  le  jeune  Français,  qu'en  famille  nous  appelions,  non  Veloppé,  mais  simple- 
ment Marcel,  transmettait  les  salutations  de  ses  parents  aux  miens  et  je  procédais 
à  mon  tour  de  même.  Nous  nous  racontions  dans  nos  lettres  les  petits  événements 
de  notre  existence,  et  c'est  de  la  sorte  que  les  deux  familles  se  sont  rapprochées, 
quoiqu'elles  vécussent  éloignées,  l'une  en  France,  l'autre  en  Allemagne.  Marcel  est 
devenu  pour  moi  un  ami  cher,  et  c'est  avec  impatience  que  j'attends  le  moment 
qui  nous  permetti-a  de  nous  voir  ensemble,  face  à  face.  La  valeur  principale  de 
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telles  relations  ne  réside  pas  dans  la  rapide  lecture  d'une  lettre  étrangère.  Ce  n'est 
qu'après  une  lecture  répétée  et  attentive  que  se  fixent  les  mots  et  tournures  incon- 
nues qu'on  peut  ensuite  employer  dans  un  travail  pei'sonnel  ou  dans  la  lettre  sui- 
vante. De  mes  expériences,  résulte  ce  fait  acquis  que  de  telles  relations  créent, 
d'une  part,  des  rapports  cordiaux  et  affectueux  et  que,  d'autre  part,  le  vocabuIaii-e 
s'enrichit  il'expressions  étrangères.  .Je  puis  donc  affirmer  que  cette  institution  est 
d'un  grand  appui  dans  l'étude  d'une  langue  étrangère  ». 

Un  élève  de  l'Enseignement    spécial   supérieur,  M.  Rodolphe  Saucle,  à  Bran 
debourg,  s'exprime  de  la  façon  suivante  le  23  juin  1903  : 

«  Je  fus  presque  continuellement,  au  cours  de  mes  études,  faible  en  français, 
d'abord,  parce  que  je  ne  m'y  intéressais  qu'insuffisamment  pour  combler,  par  un 
travail  acharné,  les  lacunes  de  mes  débuts.  En  conséquence,  je  traînais  de  classe 
en  classe  avec  la  crainte  constante  de  voir  un  jour  le  français  devenir  pour  moi  un 
casse-cou.  Enfin,  c'est  après  mon  entrée  en  Première  supérieure  que  la  correspon- 
dance française  et  anglaise  fut  introduite  à  l'école.  Elle  éveilla  aussitôt  en  moi  un 
vif  intérêt,  je  me  procurai  en  France  une  adresse  et  pratiquai  la  correspondance 
avec  ardeur.  Au  début,  je  poursuivais  moins  une  amélioration  de  mes  capacités  en 
français,  que  mon  plaisir.  Je  me  plaisais  à  bavarder  un  peu  avec  un  camarade 
étranger  et  je  m'amusais  de  ses  fautes  en  allemand.  Mais  peu  à  peu  approcha 
l'examen  et  ce  que  je  fournissais  ne  me  laissait  que  peu  d'espoir.  C'est  alors  que 
je  commençai  à  former  par  la  lecture  mon  style  et  mon  sentiment  de  la  langue, 
que  je  suivis  avec  plus  d'attention  l'enseignement  et  que  je  mis  en  pratique  les 
connaissances  théoriques  ainsi  acquises  en  n'écrivant  plus  à  mon  correspondant 
que  des  lettres  en  français.  Ce  fut  pour  moi  une  satisfaction  de  voir  croître  à  vue 
d'œil  mon  habileté  en  français,  s'élargir  mon  vocabulaire,  si  bien  que  dans  la 
rédaction  d'une  lettre,  je  pus  presque  complètement  mettre  de  côté  le  dictionnain^. 
Le  sentiment  de  la  langue  s'était  si  bien  développé  en  moi,  que  mon  correspondant 
m'écrivait  que  ma  dernière  lettre  relative  à  un  mariage,  semblait  entièrement 
écrite  par  une  main  française.  Mon  professeur  de  français,  à  son  tour,  me  donna 
un  témoignage  des  connaissances  acquises  et  m'octroya  à  l'examen  la  note  bien.  » 

Un  exemple  d'échange  interscolaire  : 

Après  avoir  tant  entendu  parler  l'un  de.  l'autre,  il  est  naturel  qu'on  éprouve  le 
désir  de  se  connaître  personnellement.  A  maintes  reprises,  le  soussigné  se  vit 
invité  par  la  famille  de  son  correspondant  à  lui  rendre  visite,  et  comme,  en  outre, 
depuis  Pâques  1898,  il  s'était  adonné  à  l'étude  des  langues  modernes,  il  accepta 
cette  invitation  pendant  les  vacances  scolaires  d'automne  1899.  Du  11  août  au 
25  septembre,  il  pi-ofita  de  la  plus  complète  hospitalité  dans  cette  famillle  française, 
composée  du  père  (directeur  d'école),  de  la  mère,  du  fils  et  d'une  fille.  Ce  sont 
eux  qui  l'initièrent  le  plus  agréablement  du  monde  à  la  vie  fr-ançaise.  avec  eux  il 
passa  une  semaine  dans  la  petite  station  balnéaire  de  Lamaiou-les-Rains.  au  pied 
des  Cévennes  et  quelques  semaines  dans  celle  d'Amélie-les-Bains.  dans  un  site 
romantique  des  Pyrénées.  Déplus»  on  rendit  visite  à  différents  parents  et  amis  de 
la  famille  dans  les  riches  environs  viticoles  de  Béziei-s.  L'année  suivante,  ce  fut  le 
jeune  Français  qui  vint  en  Allemagne  où  il  fut  re<;u  de  la  même  façon  |iar  b-s 
parents  du  soussigné,  du  4  août  au  22  septembre. 

Le  signataire  fut  encouragé  par  la  visite  dans  le  midi  de  la  Fi'ance  à  continuer 
l'hiver  suivant  ses  éludes   à  Paris.  Ce  séjour   en  France  qui  n'aurait  peut-être  pas 
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été  possible  sans  la  liaison  avec  son  correspondant,  est  pour  lui,  le  plus  agréable 
souvenir  de  ses  années  d'études  et  il  lui  doit  plus  d'un  encouragement  sous  maints 
rapports. 

De  M.  A.-Tb.  Paul,  docteur  en  philosophie  à  Leipzig  : 
j  «  Nos  relations  se  sont  particulièrement  resserrées  par  ce  fait  qu'il  me  fut 
donné  d'aller  voir,  pendant  Tété  de  1900  dans  son  pays  et  à  son  domicile,  mon 
correspondant  que  je  tutoyais  depuis  longtemps.  Après  avoir  passé  avec  lui  environ 
quatre  semaines  à  Paris  oii  je  visitai  avec  lui  et  ses  amis  l'Exposition,  la  ville  et  ses 
environs,  après  avoir  fréquenté  souvent  dans  la  maison  de  son  oncle  au  faubourg 
dé  Levallois-Perret,  j'ai  encore  été  reçu  trois  semaines  entières  à  Chàteaudun  au 
(fômicile  de  ses  parents  où  je  fus  accueilli  d'une  manière  charmante.  Dans  cette 
jfetite  ville  qui  a  beaucoup  souffert  de  la  dernière  guerre,  j'ai  rencontré  les  senti- 
rtent  les  plus  affectueux  qu'il  soit  possible  d'imaginer  à  mon  égard  comme  vis-à- 
vis  des  Allemands  en  général  et.  à  mon  départ  qui  fut  véritablement  douloureux 
p&ùr  moi,  je  me  trouvai  compter  au  nombre  de  mes  amis,  non  seulement  la 
fâliiille  de  mon  camarade,  mais  nombre  d'autres  familles  et  notamment  leurs  fils. 
U'iéncouragement  que  je  trouvai  pendant  mon  séjour  à  Chàteaudun  dans  la  maî- 
tt-fèe  du  français,  est  pour  moi  inestimable,  sans  compter  la  quantité  de  belles 
expériences  que  j'y  ai  faites.  Ce  séjour  restera  pour  ma  vie  entière,  l'une  des 
é^ques  les  plus  charmantes  dont  je  garde  le  souvenir.  » 

?.>(Une  maîtresse  d'allemand  de  l'État  de  New- York  écrit  le  7  mars  1904  : 
■1^%  Un  certain  nombre  d'élèves  prenant  part  depuis  le  printemps  de  l'année  der- 
nSêre  à  la  correspondance  internationale  et  cela  avec  le  plus  grand  intérêt,  je 
v^drais  vous  prier  de  vouloir  ajouter  les  noms  ci-joints  à  la  première  liste. 
•'^■'))  Je  ne  puis  m'empècher,  à  cette  occasion,  de  vous  exprimer  toute  ma  gratitude 
ctîftsi  qu'aux  professeurs  allemands  qui  nous  prêtent  leur  concours,  car  nos  élèves 
p!i*àtiquent  la  correspondance  avec  le  plus  grand  intérêt  et  la  plus  grande  régularité 
eÇ'lë  plaisir  et  l'ardeur  qu'ils  y  prennent  excitent  d'autres  de  leurs  camarades  à  y 
preridre  part.  La  lecture,  le  commentaire  et  la  correction  des  lettres  reçues  donne 
toujours  lieu  à  un  travail  animé  et  utile  dans  les  classes  intéressées.  Nos  élèves 
tr<î>U)Vent  les  lettres  allemandes  si  intéressantes  et  instructives  qu'ils  sentent 
sjéyeiller  et  se  fortifier  en  eux  le  désir  de  continuer  l'étude  de  cette  langue  et,  si 
p.os{ipble,  de  visiter  l'Allemagne  et  d'y  faire  personnellement  connaissance  avec 
\^}jk\^  correspondants.  Je  n'ai  pas  besoin  d'ajouter  que  je  cherche  de  toute  façon  à 
entretenir  cet  intérêt,  il  n'est  pas  pour  notre  jeunesse  de  meilleur  fond  d'étude 
«JPi^riPfondie  que  cette  Allemagne  avec  ses  magnifiques  succès  dans  toutes  les 
liç^jiçhes  de  la  civilisation.  » 

(,^M"«  Elsbeth  Helmolt,  Dresde,  écrit  le  1  juillet  1903  : 

oiig  J'ai,  depuis  un  an,  introduit  dans  une  des  écoles  locales  la  correspondance fran- 
çaJSêiet  l'expérience  que  j'ai  faite  depuis  lors  dans  ce  domaine  est  telle  que  je  suis 
l^'i^sjifeconnaissante  à  M.  le  professeur  H.  d'avoir  mis  à  exécution  cette  idée.  Assuré- 
naentb  on  ne  peut,  dans  une  école  primaire,  trouver  qu'un  nombre  limité  d'élèves 
mais  pourquoi  refuser  à  ces  élèves,  quelque  rares  qu'elles  soient,  le  moyen  de  se 
l>Ç*i!i(îfit:onner  dans  une  langue  étrangère?  Mes  élèves  corrrespondantes  ne  sont  pas 
iujl(^%ures   à  leurs   partenaires   au   point  de  vue  de  la  connaissance  de  la  langue 
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étrangère  et  elles  prennent  la  chose  au  sérieux  aussi  consciencieusement.  Elles 
expriment  leur  déception  quand  les  lettres  reçues  sont  trop  courtes  et  ne  se  lassent 
pas  de  poser  quantité  de  questions  dans  les  leurs.  Comme  je  fais  régulièrement  et 
alternativement  écrire  à  mes  élèves  une  lettre  en  allemand  et  une  autre  en 
français,  non  seulement  elles  se  familiarisent  avec  la  langue  étrangère,  mais 
je  constate  même  dans  cette  correspondance  un  grand  profit  au  point  de  vue  de  la 
langue  maternelle.  Elles  s'efforcent  toutes  absolument  d'expédier  des  lettres  courantes 
et  élégantes  dans  leur  langue,  et  par  les  questions  qu'on  leur  pose,  elles  sont  obli- 
gées décrire  sur  des  sujets  à  propos  desquels  elles  n'auraient  jamais  eu  l'occasion 
de  s'exprimer.  Mais  la  correspondance  a  en  outre  un  but  éducatif.  Les  élèves  qui 
ont  une  correspondante  ont  le  sentiment  de  leur  responsabilité.  Elles  sentent  très 
bien  qu'on  leur  accorde  une  certaine  confiance  en  les  encourageant  à  correspondre 
et  j'ai  constaté  jusqu'ici  qu'elles  se  soumettent  à  ce  devoir  avec  la  plus  grande 
conscience.  Le  profit  ne  fait  même  pas  défaut  à  leurs  camarades  de  classe  dont 
l'ardeur  est  excitée  ])ar  la  possibilité  qui  leur  reste  ouverte,  de  pouvoir  avec  le 
temps  être  appelées  à  leur  tour  à  correspondre.  La  classe  entière  suit  avec  le  plus 
grand  intérêt  les  progrès  de  ces  relations  amicales,  car  c'est  la  plupart  du  temps  en 
classe  que  je  lis  et  commente  avec  elles  les  lettres.  » 

L'organe  de  l'Association  des  professeurs  allemands  à  l'étranger,  publié  par 
Hickner  à  Wolfenbuttel,  contient  dans  son  numéro  de  Mars  1904  (p.  128-131)  un 
Héférendum  sur  la  coiTespondance  internationale  par  Jeanne  Wernelter,  pro- 
fesseur titulaire  à  Greenbixen.  Il  y  est  dit  entre  autres: 

«  La  correspondance  anime  extraordinairement  l'enseignement  des  langues 
étrangères;  elle  donne  aux  enfants  comme  l'exemple  palpable  du  mot  souvent 
entendu  en  la  langue  vivante  qu'on  leur  enseigne.  Un  souffle  ardent  de  vie  jaillit 
pour  eux  de  ces  lettres  ;  ils  voient  qu'au  delà  des  mers  ou  des  frontières  il  y  a 
des  gens,  des  jeunes  filles  comme  elles  qui  pensent  mais  en  franniis  ou  en  anglais 
et  qui  cxpiiment  leur  pensée  au  moyen  de  vocables  souvent  appris  et  d'après  les 
règles  exercées;  ces  vocables  et  ces  règles  gagnent,  me  semble-t-il,  aux  yeux  des 
enfants  une  âme  vivante,  humaine,  sensible.  Quel  autre  intérêt  produisent  ces 
lettres,  par  leur  sujet  et  leur  forme,  que  les  lectures  des  livres  des  morceaux 
choisis,  bien  que  ces  derniers  épuisent  mieux  le  sujet  et  soient  plus  [tarfaits  dans 
leur  forme  !  C'est  que  tous  ces  livres  sonlfioids  et  constituent  le  bien  commun  de 
la  classe,  tandis  que  la  |)etite  lettre  est  écrite  pour  une  seule  é\è\v,  adressée  à  elle. 
La  chaleur  de  la  présence  s'en  dégage,  elle  lit  et  relit  la  lettre,  elle  se  sent  fière  d'en 
voir  estimer  la  valeur  au  point  de  la  faire  lire  à  toute  la  classe. 

»  Il  est,  en  outre,  indubitable  que  ces  relations  écrites  ouvn>nf  les  yeux  des 
enfants,  éveillent  en  eux  rinlérèt  du  beau  monde  extérieur,  leur  donnent  une  idée 
de  la  vie  variée  des  peuples. Ces  rapports  mûrissent  et  dévelo|ipeiit  la  pensée  person- 
nelle des  enfants,  nourrissent  leur  esprit,  les  cntrainenl  dans  \^^  courant  de- 
là vie. 

»  Enfin,  ils  offrent  cet  avantage  de  faire  connaître  aux  enfants  de  nouvelles  tour- 
nures de  la  vie  familiale  quotidienne  qu'elles  trouveraient  diffieilenieut  dans  les 
livres.  C'est  tout  profit  pour  la  classe  entière,  car  je  dicte  et  fais  ap|irenilre  ces 
locutions.    ') 

Bref,  l'auteur  ex[»rime  le  désir  de  voir  la  correspondance  se  poursuivri'  ;i\i(; 
régularité  et  le  personnel  enseignant  s'efforcer  d'y  gagner  des  adhérents. 
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Un  témoignage  éclatant  à  été  donné  à  l'institution  par  le  programme  de  l'école 
municipale  supérieure  de  filles  de  MùUheim  sur  la  Ruhr  (Directeur  M. Ed.  Meyer), 
oii  il  est  dit  pages  16-17  : 

«  A  la  correspondance  internationale,  qui  est  maintenant  dans  sa  quatrième 
année,  prennent  actuellement  part  3:2  élèves  des  trois  classes  supérieures,  sans  compter 
une  série  d'écolières  sorties  de  classe  dans  l'intervalle.  Les  expériences  faites  avec 
la  correspondance  sont  toujours  si  favorables  que  nous  ne  saurions  plus  nous  en 
passer.  Elle  se  manifeste  comme  une  source  inépuisable  d'intérêt  et  comme  un 
élément  de  vie  dans  l'enseignement  des  langues,  vigoureusement  encouragé  par 
elle,  ainsi  qu'on  le  constate  nettement  dans  une  plus  grande  assurance  et  naturel- 
lement surtout  dans  l'expression  écrite.  C'est  un  fait  d'une  importance  capitale  que 
les  écoliers  n'apprennent  plus  la  langue  étrangère  seulement  par  l'intermédiaire  du 
livi'e  ou  du  professeur,  mais  que  celte  langue  leur  apparaît  à  un  haut  degré  comme 
quelque  chose  de  vivant.  C'est  sans  aucune  peine  qu'elles  font  connaissance  avec 
les  usages,  les  mœurs,  les  coutumes  d'un  pays  étranger,  qu'elles  se  trouvent  en 
face  d'autres  sentiments  et  d'autres  idées,  de  sorte  que  leur  horizon  s'élargit 
en  même  temps.  En  particulier,  les  lettres  des  Américaines  offrent  souvent  d'excel- 
lentes descriptions  de  la  vie  scolaire  du  nord  de  l'Amérique,  si  différente  de  la 
nôtre,  de  coutumes,  de  fêtes  et  événements,  de  paysages,  de  personnalités  mar- 
quantes, etc.  Les  écolières  américaines  sont  encore  d'un  bon  exemple  pour  les 
allemandes  par  le  temps  plus  considérable  qu'elles  consacrent  à  leur  développement 
intellectuel.  Pi'esque  chacune  des  nombreuses  correspondantes  que  nous  avons 
connues  clioisit  une  profession  ou  tout  au  moins  acquiert  le  droit  de  l'exercer.  » 

Un  jtrofesseur  berlinois  qui  pratique  depuis  longtemps  la  correspondance  sco- 
laire, exposant  l'organisation  dans  la  Berliner  Morgenpost.  ajoutait  : 

«  Il  n'est  pas  besoin  de  noter  que  cette  correspondance  fait  plaisir  aux  garçons. 
C'est  rayonnants  de  joie  qu'ils  présentent  à  leur  professeur  chaque  lettre,  chaque 
journal  ou  chaque  carte  illustrée  veniis  de  l'étranger.  Les  petits  Français,  notam- 
ment s'entendent  à  bavarder  d'une  façon  charmante  !  Même  quand  il  s'agit  de 
thèmes  de  conversation  fournis  par  la  classe,  le  développement  est  plaisant,  jamais 
sec.  Quand  le  jeune  Anglais  parle  de  son  sport,  le  Français  raconte  ses  études,  parle 
de  ses  collections  et  des  plus  ou  moins  grandes  beautés  naturelles  du  pays.  Plus 
fréquemment  que  r.\nglais.  le  jeune  Français  parle  de  sa  famille,  des  fêtes,  etc. 
Tandis  que  les  petits  Allemands  racontent  leurs  plaisirs  de  Noél,  l'anniversaire  de 
l'empereur  et  les  récentes  tètes  de  la  cour,  les  jeunes  Français  disent  comment  ils 
ont  célébré  le  jour  de  l'an  et  le  carnaval  et  quelle  joie  leur  a  causé  le  nouveau 
président  en  leur  accordant  un  jour  de  congé  à  l'occasion  de  son  entrée  en  fonc- 
tions: à  la  fin  de  la  lettre,  aucun  jeune  Français  ne  néglige  d'adresser  ses  salutations 
aux  parents  de  son  ami  allemand,  politesse  à  laquelle  ne  répond  pas  toujours  notre 
jeunesse  allemande.  Quand  bien  même  les  amitiés  fondées  de  la  sorte  ne  seraient 
pas  de  longue  durée,  plus  d'une  a  pour  résultat  la  connaissance  ])ersonnelle  posté- 
rieure et  contribue  à  sa  manière,  même  minime,  à  l'entente  et  à  la  paix  entre  les 
gi-andes  nations  civilisées.  » 

Après  une  expérience  d'un  an,  une  dame  autrichienne,  professeur  de  lycée, 
écrit  le  10  juillet  1906  : 

«  En  général,  je  puis  constater  la  participation  la  plus  vive  à  la  correspondance  el 
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une  animation  extraordinaire  de  l'enseignement  classique,  grâce  à  la  lecture,  pen- 
dant les  heures  de  classe,  des  lettres  venues  d'Amérique.  Dans  la  plupart  des  cas, 
mes  élèves  ont  reçu  des  descriptions  intéressantes  et  vraiment  humoristiques  de  la 
vie  scolaire  et  familiale  américaine.  Très  fréquemment,  les  lettres  étaient  illustrées 
de  photographies  d'amateur  de  toute  sorte  et  causaient  un  grand  plaisir  à  mes 
élèves.  Par  malheur,  nous  avons  pu  constater  trop  souvent  du  côté  américain  ce 
défaut  que  quelques-unes  ne  répondaient  pas,  et  d'autres  au  bout  d'un  temps 
extrêmement  long,  en  donnant  toujours  pour  excuse  qu'elles  étaient  accablées  de 
travail  et  de  préparations  en  vue  d'examens.  De  telles  écolières  ne  devraient  pas 
s'offrir  pour  la  correspondance  et  la  faute  en  doit  incomber  aux  professeurs  améri- 
cains qui  n'accordent  que  peu  d'égards  à  la  correspondance  si  généralement  appréciée. 
En  outre,  j'ai  pu  observer  un  grand  nombre  de  fautes  d'orthographe  et  de  gram- 
maire dans  les  lettres  anglaises  écrites  par  des  jeunes  filles  de  18  à  19  ans 
quelquefois.  Je  crois  qu'il  serait  possible  d'y  remédier  en  demandant  aux  profes- 
seurs américains  plus  de  soin.  Une  correspondance  active  ne  s'est  développée  que 
chez  trois  élèves  sur  vingt.  La  moitié  environ  des  jeunes  filles  américaines 
laissèrent  tomber  la  corresponiance,  les  autres  n'écrivaient  que  de  temps  à  autre, 
la  plupart  du  temps  sur  demande  pressante  ;  une  seule  correspondante  put  faire  en 
été  le  voyage  d'Autriche  pour  rendre  visite  à  son  amie.  Je  conclus,  je  me  suis 
permis  de  vous  écrire  parce  que  j'ai  la  conviction  que  le  meilleur  moyen  de  sou- 
tenir de  grandes  entreprises  comme  la  vôtre  est  de  se  communiquer  franchement 
les  expériences  mutuelles.  » 


3".  —  Lettres  de  Professeurs  Anglais. 

Lettre  de  M.  W.  T.  STEAD,  Directeur  de  la  Review  of  Reviews. 

«  March,  8-1908. 
»  Dear  M.  Mieille, 
»  I  am  as  much  in  favour  of  international  Correspondence  as  everand  therefore 
as  grateful  as  always  to  you  -who  hâve  been  so  l)old  and  industrious  a  pioneer  in 
Ihe  good  cau.se. 

»  The  movement  whirli  \ou  did  so  much  (o  foster  into  life  is  enjoying  as  much 
vigour  as  cver.  Every  year  tlie  number  of  Correspondents  increases. 

»  The  interchange  of  visits  goes  on  but  not  so  rapidly  as  I  could  wish.  So  many 
English  parents  are  afraidof  the  unknown  périls  of  France!  But  thèse  préjudices 
will  melt  with  fuUer  knowledgc; 

»  Once  more  saluting  you  as  a  worthy  pionoi'  and  (rusly  comrade  I  am. 

»  My  dear  M.  Mieille. 
»  Yours  gralcfully. 

»  William  T.  Stead.  .^ 


Le  2i  mai  10f>2.  M.  J.  Rulirer  de  l'Association  des  langues  modernes  disait  à 
Perth  que,  lorsqu'au  printemps  1897  on  lui  demanda  de  se  joindre  à  la  Corres- 
pondance Interscolaire,  il  avait  d'abord  hésité. 
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Mais  après  la  réception  du  premier  rapport  de  M.  Hartmann,  il  en  avait  parlé  aux' 
élèves  des  hautes  classes  et  presque  toutes  les  jeunes  filles  y  avaient  adhéré.  Cela 
se  passait  à  la  fin  de  1897.  Depuis  cette  époque  les  jeunes  filles  étaient  membres 
des  classes  de  la  correspondance  internationale. 

Depuis  quelques  mois  il  avait  eu  le  plaisir  d'envoyer  les  noms  de  21  étudiants 
adultes  qui  suivaient  les  cours  post-scolaires  du  soir.  En  tout,  il  y  avait  envoyé 
environ  90  noms  et  adresses  depuis  novembre  1897.  Il  était  heureux  de  dire  que 
de  ceux  qui  avaient  commencé  à  correspondre,  4  seulement  avaient  cessé.  Les 
autres  continuaient  toujours  et  s'y  intéressaient  toujours  autant. 

Quels  sont  les  buts  de  la  correspondance  internationale? 

De  développer  l'éducation,  l'instruction,  l'amitié  ;  et  les  bienfaits  que  Ton  en 
tirait  étaient  en  vérité  nombreux. 

Relativement  peu  de  ceux  qui  aiment  et  qui  étudient  les  langues  modernes  sont 
à  même  de  visiter  l'Allemagne  ou  la  France  et  la  meilleure  chose,  pense  M.  Buhrer. 
après  la  résidence  à  l'étranger,  est  la  correspondance.  De  cette  façon,  le  correspon- 
dant a  l'occasion  de  mettre  en  pratique  sa  connaissance  théorique,  il  se  trouve  en 
rapports  directs  avec  quelqu'un  qui  parle  et  écrit  la  langue  et  il  se  trouve  ainsi  en 
relations  directes  avec  les  choses  du  jour  et  en  mesure  de  les  discuter.  Des  faits,  au 
sujet  de  certaines  coutumes  et  mœurs  qu'il  n'a  jamais  pu  comprendre  d"après  son 
li\Te,  et  qui  lui  semblent  étranges  et  incompréhensibles,  lui  sont  ainsi  expliqués  et 
il  pénètre  la  culture  et  l'esprit  d'un  autre  peuple.  Si  les  deux  correspondants  sont 
sérieux  ils  cherchent,  à  l'envi,  à  faire  ressortir  les  beaux  côtés,  non  seulement  de 
leurs  écoles  ou  lycées,  mais  de  leur  ville  et  de  leur  pays,  et  ainsi  la  correspondance 
devient,  non  seulement  un  instrument  de  propagande  pour  leurs  langues,  mais 
aussi  pour  leurs  pays.  La  correspondance  aide  à  rendre  l'étude  des  langues  moins 
aride,  moins  monotone  et  lui  ôte  le  caractère  de  corvée.  Les  élèves  escomptent 
toujours  longtemps  à  l'avance  le  plaisir  de  recevoir  la  prochaine  lettre.  Ils  appren- 
nent ainsi  un  assez  grand  nombre  de  mots  qu'ils  ne  tiennent  pas  de  leurs  livres 
ni  n'entendent  en  classe.  S"ils  ont  l'intention  d'aller  à  l'étranger,  ils  sauront  à  qui 
s'adresser  et  obtiendront  des  renseignements  et  du  secours  de  leur  ami...  Kn  arri- 
vant, ils  se  sentiront  moins  seuls,  sachant  quils  ont  au  moins  un  ami  à  qui  ils 
pourront  avoir  recours,  en  cas  de  besoin.  —  On  avait  d'abord  prédit  des  inconvé- 
nients et  des  difficultés,  tant  du  côté  des  élèves,  que  de  celui  des  parents.  Des 
professeurs  pensaient  que  certains  élèves  pourraient  donner  une  mauvaise  réputa- 
talions  aux  établissements  et  qu'ils  écriraient  des  choses  au  sujet  de  leurs  profes- 
seurs, qui  leur  foraient  du  tort.  Les  parents  s'y  opposaient  de  crainte  que  leurs 
enfants  ne  soient  contaminés.  .Mais  la  suite  démontra  que  toutes  ces  craintes 
étaient  sans  fondement.  Un  des  règlements  de  la  correspondance  est  que  le  profes- 
.seur  doit  surveiller  autant  que  possible.  Elle  ne  peut  vraiment  réussir  que  si  les 
professeurs  s'y  intéressent  et  s'en  occupent  activement. 

M.  Buhrer  ajoute  que  c'est  précisément  dans  les  classes  où  il  y  a  beaucoup 
de  de\oirs  que  ce  système  soulage  les  élèves  au  lieu  de  leur  donner  un  fanleau 
nouveau  à  supporter.  Il  n'est  pas  nécessaire  de  s'occuper  de  la  coirespon(.lance 
pendant  les  heures  de  classes.  Les  étudiants  doivent  s'en  occuper  eux-mêmes.  On 
peut  lire  de  temps  en  temps  une  lettre  particulièrement  intéressante  ou  très  amu- 
sante par  .ses  fautes. 

Nuu  seulement  la  correspondance  se  pratique  pendant  toute  la  durée  du  cycle 
scolaire  mais  aussi  pendant  les  vacances  et  après  que  les  élèves  ont  quitté  l'établis- 
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sèment.  Elle  conduit  ainsi  à  des  rapports  d"amitié  et  d'affaires  et  devient  une 
source  de  plaisir  et  de  profit  pour  tous  ceux  qui  s'en  servent.  M.  Buhrer  affirme 
que  d'après  son  expérience  personnelle  la  correspondance  interscolaire  ne  charge 
pas  le  professeur  mais  au  contraire  rend  son  travail  moins  lourd  et  plus 
intéressant. 

Une  dame  professeur  au  Missouri  écrit  : 

«  L'année  dernière  je  vous  ai  envoyé  les  noms  de  45  élèves  dont  9  ont  reçu  des 
lettres  d'Allemagne.  Ces  lettres  ont  été  une  source  inépuisable  d'intérêt  et  je  trouve 
que  la  correspondance  est  un  moyen  excellent  pour  stimuler  les  élèves  dans  l'étude 
de  la  langue.  L'échange  des  lettres  à  été  régulier,  chaque  élève  écrivant  environ 
une  fois  par  mois.  En  dehors  des  lettres  on  a  échangé  des  images,  des  photogra- 
phies et  on  s'est  souhaité  sa  fête  réciproquement.  J'ai  encore  cinq  de  mes  élèves 
qui  sentent  qu'elles  ont  de  vraies  amies  en  leurs  correspondantes.  Au  moment  où 
j'ai  demandé  des  adi'esses  allemandes,  j'ai  aussi  demandé  des  adresses  françaises, 
mais  j'ai  clé  moins  favorisée.  On  ne  répondit  pas  d'abord  et  après  bii-n  du  retard 
deux  jeunes  filles  seules  reçurent  des  réponses.  Les  autres  qui  désiraient  ardem- 
ment correspondre  ,y  comptaient  aussi  et  furent  très  déçues,  surtout  comme  les 
élèves  de  l'allemand  jouissaient  tant  de  leurs  lettres.  Je  n'ai  qu'à  me  louer  de  ce 
système  et  si  vous  voulez  m'envoyer  des  correspondantes,  je  promets  de  veiller  à  ce 
que  mes  élèves  écrivent  consciencieusement.  » 

«  Kin^''s  School,  Pontefract.  Yorkshire. 

.  Manh  t909. 

')  La  C.  I.  a  commencé  chez  nous  en  Novembre  1907.  Les  classes  VI  A,  VI  H  et 
\'.  ont  donné  40  correspondants,  dont  plusieurs  correspondent  encore  avec  leurs 
amis  français...: 

w  J'ai  pu  constater  que  des  relations  très  intéressantes  et  très  utiles  ont  résulté 
«le  cet  échange  de  lettres.  La  littérature,  les  coutumes  .sociales  ont  été  mutuelle- 
ment discutées. 

)'  Un  de  mes  garçons  est  déjà  allé  deux  fois  rendre  visite  à  son  correspondant. 
Un  autre  se  prépare  à  faire  un  voyage  à  Bordeaux.  Celui-ci  se  destine  au  Génie 
naval  et  le  père  de  son  ami  est  Directeur  d'une  Compagnie  de  navigation  à 
Bordeaux.  De  là  ces  visites,  facilitées  peut-être  par  un  prix  de  faveur.  D'autres 
aussi  s'attendent  avant  longtemps  à  se  rencontrer  avec  leurs  correspondants,  ici  ou 
en  France.  Il  est  curieux  de  noter  comment  parfois  le  hasard  se  plait  à  favoriser 
ces  échanges.  Un  autre  de  mes  garçons  a  découvert  que  son  "  ami  »  était  comme 
lui  un  zélé  avocat  de  la  tempérance. 

0  Comme  professeur,  je  n'exerce  pas  de  surveillance  sur  la  C.  I.  Je  me  contente 
de  donner  des  conseils  et  des  renseignements. 

»)  En  conclusion,  j'ajouterai  que  j'apprécie  beaucoup  cet  agréable  moyen  de 
stimuler  et  d'aider  l'ctudc  des  langues,  outre  ce  but  plus  grand  encore,  élargir  les 
sympathies  et  l'esprit  de  l'écolier  anglais. 

»  .M"  Ile.  » 

P.  S.  —  Résultat  fl'une  petite  enquête  :  Sur  26  correspondants  enquêtes,  10  se 
sont  déclarés  très  satisfaits;  8,  satisfaits,  les  autres  moins;  un  seul  s'est  déclaré 
non  satisfait. 
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«  Stirling,  18  January  1909. 

»  Stirling  High  School. 

»  Mille  remercîments  pour  la  liste  de  professeurs  étrangers  que  vous  m'avez 
communiquée.  Je  suis  fâché  de  ne  pouvoir  rien  vous  donner  en  fait  de  statistiques, 
si  ce  n'est  que,  depuis  10  à  12  années,  c'est-à-dire  depuis  1897,  j'ai  toujours  eu 
parmi  mes  élèves,  de  20  à  30  correspondants  interscolaires,  garçons  ou  filles.  Cette 

année  j'en  ai  trente  en  français  seulement Encore  mille  remercîments. 

»  J.  J.  S.    » 


4".  —  Quelques  Lettres  d'Écoliers  Étrangers  ex  Français. 

«  Padova,  17  Octobre  ore  19 
»  Ma  chère  Alice, 

»  Je  le  savais  bien  que  tu  n'étais  pas  une  oublieuse,  et  je  pensais  que  tu  atten- 
dais à  m'écrire  que  je  fus  retournée  à  Padoue.  Merci,  merci  de  ta  longue  et  affec- 
tueuse lettre  et  de  tes  gentils  mots.  N'as  tu  pas  mon  éloquence  ?  Qu'est  ce  que  tu 
dis?  J'ai  une  éloquence  très  mesquine,  ma  chère  Alice,  tandis  que  tu  écris  avec 
l'esprit  qui  élève  tes  pensées  toujours  nobles.  Tu  te  présentes  si  exquise  dans  tes 
idées  et  si  noble  dans  tes  sentiments  que  je  savais  bien  être  inférieure  à  toi.  Tues 
ainsi  douce  et  excellente  !  et  tu  as  un  nom  qui  raisonne  si  doucement  à  mon 
oreille  !  Ne  crois  pas  que  je  te  flatte  ;  non  je  te  dis  le  vrai  simplement.  A  présent  j'ai 
repris  ma  vie  citoyenne. 

»  Padoue,  peu  à  peu  se  peuple  nouvellement  et  reprend  son  animation.  Le 
soleil  brille  et  fait  souvenir  le  septembre  et  le  séjour  de  Téolo.  Je  devrais  l'écrire 
dix  ou  douze  pages  pour  te  dire  tout  ce  que  j'ai  fait,  tout  ce  que  j'ai  vu,  tout  ce 
que  j'ai  prouvé  à  Téolo.  Je  te  dirais  seulement  que  je  me  suis  très  amusée,  j'ai 
fait  beaucoup  de  promenades  sur  les  monts  avec  une  compagnie  de  20  personnes, 
à  peu  près.  La  gailé  et  le  bon  appétit  ne  manquèrent  jamais.  J'ai  dansé  quelques 

soirs,   j'ai  joué  au  piano  très  peu,   j'ai  travaillé jamais!    J'ai  fait  enfin  une  vie 

vagabonde.  Là  les  vues  sont  magnifiques,  sur  le  mont  Venda  (le  plus  haut)  on  voit 
à  nord  les  Alpes,  les  montagnes  Casjanési,  plus  à  droite,  dans  la  plaine  Padoue 
parue  claire,  plus  à  droite  encore,  mais  plus  loin  sur  horizon,  on  aperçoit  les 
clochers  des  églises  de  Venise  et  la  lagune,  dont  l'eau  reluit  sous  l'action  du  soleil. 
Et  puis  au  sud  une  plaine  qui  ne  termine  jamais,  traversée  par  des  ruisseaux, 
sillonnée  par  des  petites  élévations,  et  puis  en  haut,  le  ciel  azur,  grand,  immense, 
qui  complète  la  magnificence  du  tableau.  Une  vue  charmante.  Lorsque  tu  verras 
ici,  je  te  ferai  faire  une  course  jusqu'à  Téolo,  deux  heures  à  peu  près  de  voiture. 
La  comtesse  de  Morosini  a  faites  des  photographies  dans  quelques  promenades  et 
dans  lesquelles  je  suis  réussie  très  bien.  Mais  elles  sont  des  souvenirs  de  la  compa- 
gnie et  nous  désirons  les  conserver.  Je  me  suis  fait  le  portrait  aujourd'hui  :  es  tu 
contente  ?  Enfin  tu  verras  mon  visage  !  Je  te  prie  de  me  dire  ou  je  dois  envoyer 
et  comment,  et  je  te  prie  encore  de  m'aviser  lorsque  tu  l'auras  reçu.  Souviens-toi 
que  j'attends  le  lien,  tu  dois  me  l'envoyer,  lu  l'as  promis,  Je  m'imagine  que  lu 
dois  beaucoup  étudier  pour  l'examen,  n'est-ce  pas?  Je  désire  que  le  succès  te  soit 
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favorable,  mais  j'en  suis  sûre  déjà.  Je  ne  connais  pas  des  ouvrages  de  Coppée. 
En  septembre  dans  les  heures  chaudes,  j'ai  lu  quelque  beau  livre  et  précisément 
Madeleine  de  Sandeau.  A  présent,  je  ne  lis  rien,  j'étudie  le  français,  je  commence 
à  étudier  l'allemand,  je  travaille,  je  joue  le  piano,  et  je  vais  me  promener. 


«  Schoolhouse  South  Qeensferry,  26-6-07 
»  Mon  cher  Auguste. 

»  J'ai  terminé  tous  mes  examens  maintenant,  et  je  vais  vous  écrire  pour  vous 
remercier  pour  le  «  Magazine  »  que  vous  m'avez  envoyé.  Je  me  suis  intéressé 
beaucoup  dans  les  modes  de  la  France.  Les  illustrations  étaient  très  belles,  mais 
bien  entendu  il  n'y  avait  pas  de  lecture  comme  «  Lecture  pour  Tous  ».  Mais 
tous  les  deux,  c'étaient  très  intéressants.  J'espère  que  vous  vous  intéresserez  dans 
le  «  magazine  i>  que  j'ai  vous  envoyé  et  veuillez  me  dire  ce  que  vous  en  pensez. 
Je  vous  envoyeraiun  autre  bientôt.  Comment  avez  vous  réussi  dans  vos  examens? 
J'espère  bien,  je  ne  sais  comment  j'ai  réussi.  Nous  n'aurons  que  les  résultats  à 
environ  fin  d'août. 

»  Si  je  réussis  je  resterai  à  la  classe  pendant  l'année  prochaine,  mais  si  je  ne 
réussis  pas,  je  ne  sais  ce  que  deviendra  de  moi.  J'espère  que  je  passerai  les  examens. 
Resterez-vous  au  lycée  l'année  prochaine?  Combien  d'années  resterez-vous  là  ? 
J'espère  que  vous  aurez  du  succès  cette  année-ci  avec  vos  examens. 

»  Où  allez-vous  pendant  vos  vacances  ? 

»  Il  faut  que  vous  m'envoyez  votre  adresse  pendant  les  vacances.  Je  crois  que  je 
m'en  irai  pour  le  mois  d'août,  mais  je  ne  suis  pas  encore  sûr  où  j'irai.  En  effet, 
nous  tous  nous  irons  ensemble  quand  notre  maison  serait  fermée  je  vous  enverrai 
mon  adresse,  et  je  vous  enverrai  des  cartes  postales  des  endroits  que  je  visite. 

»  Veuillez  m'excuser  pour  ne  pas  corriger  les  fautes  que  vous  avez  fait  dans  votre 
lettre  dernière,  mais  j'ai  laissé  la  lettre  dans  un  de  mes  livres  de  classe  et  ne 
pourrai  pas  l'obtenir  jusque  à  la  semaine  prochaine:  cependant  je  les  corrigerai 
dans  ma  lettre  prochaine. 

«Recevez,  mon  cher  Auguste,  les  sentiments  les  plus  affectionnés  de  votre  ami 
sincère. 

»  Ethel  Maxwell. 

»  Je  vous  enverrai  ma  photographie  dans  ma  lettre  prochaine. 
»  P.  S.  — J'attends  votre  photographie  avec  de  l'impatience.  » 

«  Ma  chère  Odette, 

»  Ma  maîtresse  m'a  dit  que  vous  voulez  bien  d'écrire  à  moi  et  j'écrivais  à  vous. 

»  Je  demeure  près  de  Glasgow.  J'ai  un  frère,  il  s'appelle  Hugh.  Avez-vous  des 
frères  ou  des  sœurs?  Si  je  n'écrive  pas  le  fi-ançais  corrigcmeni,  voulez-vous 
m'excuser.  J'ai  seize  ans  et  mon  frère  à  dix.  Et  vous  ?  Êtes-vous  grande  ou  très 
petite.  Mes  cheveux  sont  brunes  !  El  les  vôtres  ? 

»  Il  y  a  beaucouj)  d'élèves  dans  notre  école,  presque  600,  et  nous  avons  un 
homme  de  France,  M.  Janton,  qui  nous  enseigne  le  français  quelquefois. 

»  Voulez-vous  que  nous  écrirons  chaque  quinze  jours,  cl  voulez-vous  aussi  que 
nous  irons  écrire  une  demie  de  nos  lettres  en  Français  et  l'autre  en  Anglais.  Quand 
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\ous  recevrez  cela,  envoyez-moi  s'il  vous  plaît  une  carte  postale  si  vous  n'avez  pas 
assez  de  temps  pour  écrire,  et  dites  moi  si  vous  aurez  reçu  cela  parfaitement  bien. 

»  J'espère  que  nous  deviendrons  les  deux  bonnes  amies. 

»  Recevez,  mes  meilleures  salutations  et  excusez  les  fautes, 

»  Je  suis  votre  amie  nouvelle, 

»  Même  Shepherd.  » 


a  Glasgow,  25""  jan.  08 
»  Ma  chère  Odette, 

»  Je  vous  remercie  pour  votre  lettre,  j'étais  très  contente  de  la  recevoir.  Avez-vous 
reçu  la  carte  postale  que  je  vous  ai  envoyé  à  Noël  ?  Vous  avez  dit  que  vous  avez 
espéré  d'avoir  une  lettre  de  moi,  cette  semaine,  mais  nous  avons  tant  de  leçons  que 
jusqu'ici  je  n'ai  pas  eu  assez  de  temps  pour  écrire. 

»  Comme  vous  avez  aussi  dit,  nous  écrirons  la  moitié  en  Français  et  le  reste  en 
Anglais,  et  j'espère  que  cela  nous  aidera  tous  les  deux.  Votre  sœur  a  un  très  joli 
nom,  et  j'aime  le  votre  aussi.  Je  pense  que  vous  devez  être  tous  les  deux  très  jolies. 
Voulez- vous  me  rendre  s'il  ne  vous  fâchera  votre  photographie,  et  si  vous  le  voulez, 
je  vous  envoyerai  une  de  les  miennes. 

»  Même  Shepherd.  >^ 


«  Glasgow  Scoland  2"  apiil  08- 
»  Ma  chère  Odette, 

»  Je  vous  remercie  bien  pour  votre  carte  et  aussi  pour  votre  lettre.  Jai  du  leur 
répondre  avant  cela,  mais  pendant  les  vacances  nous  avons  eu  une  amie  chez  nous 
et  nous  lui  avons  montré  les  vues  de  Glasgow. 

»  Oui  je  vous  remercie,  je  suis  maintenant  en  bonne  santé,  mais  j'ai  eu  mal 
aux  dents.  Et  vous?  J'espère  que  vous  vous  portez  bien.  Jespèi'e  que  vous  vous  êtes 
bien  amusée  pendant  les  vacances.  Je  le  suis  en  effet. 

»  Samedi  nous  avons  assistés  à  une  concerte.  Il  y  avait  des  Pierrots  et  un 
bioscope  qui  était  très  amusant.  Nous  nous  y  sommes  bien  amusées. 

»  Dimanche  était  la  fête  de  mon  frère.  Il  a  onze  ans,  mon  père  lui  a  donné  une 
caméra.  Est-ce  que  vous  pouvez  photographier. 

»  Lundi  dernier,  comme  presque  tous  le  monde  avait  congé,  mon  père  nous 
a  accompagné  au  "  Rouken  Glen  "'  et  je  vous  en  enverrai  une  carte.  Nous  avons 
vu  tous  les  enfants  qui  roulaient  leurs  œufs  le  long  des  collines. 

»  Oui,  ma  chère  Odette,  je  joue  du  piano?  J'espère  que  vous  avez  eu  le  succès 
quand  vous  avez  joué  votre  sonatina  de  Mozart. 

»  Menie  Shephepd.  » 


«   R,  0.  10/6.08. 
»  Mon  cher  Ami, 

»  J'ai  reçu  votre  aimable  lettre  du  28  et  je  vous  rends  ma  grâce  la  plus  obligeante 
pour  la  bonté  à  me  remettre  vos  timbres.  Vous  permettrez  que  de  ma  part  je  vous 
en  ajoute  quelques.  Je  vous  anne.xerais  d'autres  dans  les  prochaines  lettres.  Main- 
tenant j'esseyerais  à  vous  donner  une  description  de  notre  sortie  de  classe  au 
"  Mausoleum  "  de  Chariot Icnbourg  oîi  les  "  Hohenzollern  "  trouvent  leur  dernier 
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repos.  Le  sujet  de  cette  visite  nous  a  donné  le  poème  "  Charlottenbourg  "  par 
Chateaubriand,  qui  montre  au  voyageur  le  sépulcre  de  la  reine  "  Luise  ",  ce  tombeau 
est  une  des  curiosités  la  plus  belle  dans  les  entours  de  Berlin.  C'est  déjà  par  son 
extérieur  grave  qu'on  connaît  la  destination  de  ce  bâtiment. 

»  Karl  Dl.xran.  » 


ce  R/d.2,  7.08 
»  Mon  cher  Ami, 

»  En  écrivant  ces  lignes  vous  aurez  i-eçu  déjà  ma  carte  postale^  qui  s'est  croisée 
avec  votre  aimable  lettre  que  j'ai  reçu  hier.  Bien  des  remerciements  pour  la  bonté 
d'avoir  corrigé  ma  lettre  française.  Je  vous  remercie  pour  les  timbres  postes  et 
enfin  je  vous  rends  grâce  pour  votre  amabilité  à  accorder  mon  frère  son  requête. 
Comme  j'ai  vu  dans  votre  lettre  vous  avez  beaucoup  de  travail  je  vous  regrets  et  je 
vous  souhaite  du  succès,  je  veux  avoir  égard  à  votre  travail  en  écrivant  cette  lettre 
tout  en  franijais  afin  que  vous  n'avez  besoin  â  traduire. 

■)  Demain  le  3  juillet  commencent  nos  vacances  et  elles  durent  jusqu'au  11  août. 
Je  fais  mon  voyage  du  7  juillet  jusqu'au  9  août.  Mon  adresse  pendant  ce  temps  vous 
connaissez  déjà.  Ma  prochaine  nouvelle  vous  recevrez  quand  je  suis  à  Lehnin.  Mais 
maintenant  mon  cher  ami,  il  faut  que  je  vous  dis  adieu  car  j'irai  au  concert. 

»  A  vous  de  cœur 

»  Votre  H.VNS. 

*  N.  B.  —  Adressez  votre  prochaine  lettre  après  le  7  juillet,  à  l'adresse:  Hôtel 
zum  Deutschen  Krônprinzen. 

»  Votre  lettre  allemande  doit  signifier ■ 


a  Port  Salbat,  8  Sept.  1908. 

»  Ma  chère  Marie, 

»  Je  vais  d'abord  m'excuser  auprès  de  vous  de  mon  long  silence  et  pour  vous 
fledommager.  Vous  allez  me  pardonner  sans  doute  quand  je  vous  dis  que  j'ai  été 
malade  mais  je  suis  heureux  que  j'ai  en  bonne  santé  encore. 

»  Merci  beaucoup  pour  votre  jolie  carte  postale,  j'en  suis  sur  que  Tarbes  est  un 
jolie  lieu. 

»  Je  vous  enverrai  des  cartes  i>ostales  de  Cwmavon  bientôt. 

«Notre  école  commence  le  31  de  août  et  notre  examen  du  mois  de  décembre.  C'est 
la  grâce  que  je  souhaite,  et  j'espère  bien  car  ce  n'est  pas  très  difficile,  j'ai  travailler 
maintenant  très  active  jusqu'à  décembre. 

»  Maggie  Webbe.  » 


«  Tort  Salbal,  Junv.  1909. 
»  Chère  Marie, 
»  J'ai  re<.u  votre  lettre,  le  beau  cadeau  et  les  jolies  caries  posUilcs.  j'en  suis  charmé, 
la  cravate  est  très  belle  et  merci,  merci  ma  chère  Marie  vous  êtes  vraiment  trop 
aimable.  J'aime  beaucoup  les  deux  cartes  postales  que  vous  me  envoyions  ils  sont 
très  jolies,  je  vais  vous  envoyer  bientôt  d'autres  cartes  postales. 
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»  Je  souhaite  ardemment  que  vous  réussirez  dans  vos  examens,  que  votre  santé 
soit  toujours  bonne,  en  un  mot  que  1909  vous  soit  favorable  à  tous  les  points 
de  vue. 

»  Le  temps  ici,  il  fait  froid,  il  neige  et  le  pays  est  couvert  de  la  neige. 

»  Je  termine  ma  lettre  en  anglais. 

«Maogie  Webbe.  » 


«  Le  premier  Mars  1909,  Glasgow. 
»  Mon  cher  Ami, 

»  Je  suis  très  fâché  de  n'avoir  pas  répondu  plus  tôt  à  votre  lettre  que  je  reçus  il 
y  a  quelques  jours.  Comme  vous,  je  suis  très  heureux  d'avoir  trouvé  un  correspon- 
dant. Premièrement,  je  viens  vous  dire  ce  que  je  suis  et  d'où  je  viens.  Mon  nom 
propre  est  Archibald  Bryce  Walker,  mais  ordinairement  on  m'appelle  Archie. 
(J'aime  Archie  mieux.) 

»  Je  suis  le  fils  d'un  facteur  d'état,  c'est-à-dire  mon  père  est  à  la  tête  des  affaires 
d'un  monsieur  qui  possède  un  grand  état.  Cet  état  est  au  sud  de  l'Ecosse,  en 
"  Wigtownshire  "  que  vous  verrez  si  vous  i-egardez  une  carte  de  ce  pays.  L'état  est 
sur  les  bords  de  "  Luce  Bay.  " 

»  J'ai  seize  ans  et  demi,  et  je  suis  né  en  Wigtownshire.  J'ai  été  à  Glasgow  depuis 
octobre  11)05,  lorsque  je  vins  ici  pour  acquérir  une  bonne  instruction.  J'ai  cinq 
frères  et  une  sœur.  Deux  de  mes  frères  sont  à  Glasgow  avec  moi,  l'un  à  l'école 
haute  de  Glasgow  et  l'autre  dans  un  ofTice  d'architecte. 

»  L'année  d'école  commence  au  mois  de  septembre.  Nous  avons  les  premières 
vacances  à  Noël,  et  alors  mon  petit  frère  et  moi,  nous  allons  rester  chez  nos  parents 
en  Wigtownshire  pendant  quinze  jours.  Les  vacances  prochaines  sont  à  Pâques  quand 
nous  avons  dix  jours.  Au  bout  du  mois  de  juin,  commencent  les  vacances  de  l'été. 
Ce  sont  les  joyeux  temps  !  Nous  avons  de  loisir  pendant  deux  mois.  Pendant  ce 
temps-là,  je  joue  à  golf  et  à  cricket.  C'est  golf  que  j'estime  le  roi  des  jeux  ! 

»  Nous  avons  une  société  de  cricket  dans  notre  école  et  la  dernière  année  j'étais 
un  membre  du  premier  XI. 

»  Bearsden,  ou  est  notre  logis,  est  éloigné  de  Glasgow  à  peu  près  six  milles. 
Presque  tous  les  habitants  travaillent  à  Glasgow  et  y  voyagent  par  le  chemin  de 
fer.  La  campagne  autour  de  Bearsden  est  très  belle,  mais  c'est  magnifique  à  Loch 
Lhomond,  qui  n'est  éloigné  d'ici  que  de  vingt  milles. 

»  Mais  j'aime  "  Wigtownshire  "  le  mieux.  Je  vous  enverrai  de  cartes  postales 
qui  vous  montreront  la  beauté  de  ce  district  et  aussi  du  joli  lieu  de  ma  naissance. 

»  Vos  arrangements  sont  très  bien.  Je  ne  comprends  pas  ce  que  veut  dire 
"  externe  surveillé  "  Dites  moi  s'il  vous  plail  dans  votre  P.  S.  vous  avez  écrit  "  If 
you  want  post  cards  I  will  send  to  you  "  to  send  est  transitif,  aussi  on  doit  dire 
"  If  you  want  "  pcs  I  wiil  send  some  to  you.  " 

»  J'attends  anxieusement  votre  réponse. 

»  Adieu,  votre  ami, 

»  Archie.  » 
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»  Broomfield  Sewace  4/  2/  09. 


Ma  chère  Annette. 


»  Il  y  a  longtemps  que  je  ne  vous  ai  écrit  mais  comme  •'  mieux  vaut  tard  que 
jamais  "  j'espère  que  vous  me  pardonnerez. 

»  Au  commencement  de  janvier  j'assistais  à  quelques  représenlalions  des  œuvres 
de  Shakespeare.  Je  voyais  "  Tweifth  Night  '  et  ••  Romeo  and  Juliet  "'  puis  on  jouait 
un  part  de  la  vie  du  grand  acteur  "  David  Garrick.  " 

»  Hier  à  l'après-midi  ma  classe  allait  à  Edinbourg  avec  Miss  Hodge,  voir  une 
représentation  de  «  Mademoiselle  de  la  Seiglière  »  et  «  l'Anglais  tel  quon  le  parle». 
Ces  deux  pièces  sont  très  intéressantes  je  ne  pouvais  pas  entendre  chaque  mot  que 
les  acteurs  et  les  actrices  disaient  mais  je  m'amusais  bien. 

»  •'  L'Anglais  tel  qu'on  le  parle  "  est  un  œuvre  très  amusant.  Lavez- vous  lu  ? 
Monsieur  Watt  a  vu  le  grand  acteur  "  Coquelin  "  jouer  dans  cet  œuvre, 

»  Miss  Hodge  nous  a  dit  que  CoqueUn  est  mort  et  elle  nous  a  lu  les  faits 
principales  de  sa  vie.  " 


«La  Haute  École,  Glasgow,  le  6  février  1909. 
»  Cher  Jacques, 

»  J'ai  reçu  votre  plaisante  lettre  pour  laquelle  bien  des  remerciements.  J'aurai 
grand  plaisir  de  correspondre  avec  vous  et  je  vous  remercie  beaucoup  de  vos  bons 
souhaits.  Maintenant  je  sais  qu'en  France  j'ai  un  ami  qui  toujours  serait  mon  ami 
et  ceci  me  rend  bien  heureux. 

»  De  faire  connaissance  je  vais  tâcher  de  vous  donner  une  idée  de  ma  situation. 

»  La  ville  de  Glasgow,  c'est  le  lieu  de  ma  naissance.  Quand  j'avais  cinq  ans  mon 
père  me  mit  à  une  des  grandes  écoles  publiques  de  notre  ville  de  Glasgow,  et  quand 
j'en  avais  douze  il  me  mit  à  la  haute  École  de  Glasgow  ou  je  fais  maintenant  am 
quatrième. 

0  Je  n'ai  pas  de  sœurs  comme  vous,  mais  nous  sommes  cinq  de  famille  mes 
quatre  frères  et  moi.  Un  de  mes  frères  qui  a  19  ans  travaille  dans  bureau  d'une 
compagnie  d'assurances  et  mes  autres  frères  sont  à  l'école. 

»  Je  m'intéresse  particulièrement  à  votre  beau  pays  de  France.  C'est,  je  pense, 
un  des  plus  beaux  pays  du  monde. 

»  Cher  Jacques,  je  vais  faire  une  suggestion.  Ne  serait-il  pas  mieux  si  nous 
écrivions  une  partie  de  la  lettre  en  français  et  l'autre  partie  en  anglais.  Nous 
pourrions  alors  nous  enseigner  mutuellement. 

»  Maintenant  laissez  moi  vous  dire  que  je  suis  très  heureux  de  correspondre 
avec  vous  et  je  tâcherai  de  faire  de  notre  connaissance  une  amitié  qui  durera 
longtemps. 

»  Adieu  cher  ami  et  j'attends  votre  réponse. 

»  .\l,KXA.\hUE  ROBH. 


»  Bientôt  je  vous  enverrai  un  petit  journal  en  anglais.  » 
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LA  CORRESPONDANCE  INTERSCOLAIRE  DANS  LE  COURS 
DE  LANGUES  VIVANTES  À  L'ÉCOLE  NORMALE 

Par  M.  BESSÉ.  professeur  à  l'École  normale  de  Versailles. 


I.  —  Il  y  a  environ  huit  ans  que  je  proposai  pour  la  première  fois  à  mes 
élèves  de  les  mettre  en  correspondance  avec  des  élèves  d'écoles  allemandes. 
Je  le  faisais  d'ailleurs  sans  grand  enthousiasme  et  presque  par  acquit  de 
conscience  :  on  commençait  à  faire  grand  état  de  la  correspondance  intersco- 
laire, on  en  parlait  un  peu  partout,  il  fallait  bien  essayer.  Les  élèves  répon- 
dirent naturellement  à  mon  scepticisme  par  une  indifférence  marquée,  et  c'est 
à  peine  s'il  s'en  trouva  quelques-uns  pour  tenter  l'aventure.  On  filles  démar- 
ches nécessaires,  les  adresses  demandées  arrivèrent  et  bientôt  après  les  pre- 
mières lettres. 

Elles  eurent  un  succès  de  nouveauté  et  de  curiosité,  elles  circulèrent  en 
étude,  furent  lues  et  commentées  en  classe.  —  Le  résultat  fut  que  bientôt  de 
nouvelles  demandes  d'adresses  me  parvenaient.  Depuis  ce  moment,  le  groupe 
des  hésitants  et  des  réfractaires  alla  toujours  en  diminuant  grâce  à  une  pro- 
pagande anonyme  et  d'autant  plus  etficace,  et  aujourd'hui  le  plus  grand  nom- 
bre des  élèves  de  3^  et  de  2''  et  un  groupe  important  d'élèves  de  1''^  année  ont 
un  correspondant  étranger. 

IL  —  Comment  fonctionne  donc  cette  correspondance  ? 

Fonctionnement.  —  >sous  nous  sommes  tout  d'abord  adressés  au  bureau 
central  de  la  correspondance  internationale  à  Leipzig.  Il  a  mis  nos  élèves  en 
rapport  avec  des  élèves  de  «  Gymnasien  »,  de  «  Realgymnasien  »,  de  «  Real- 
schulen  »,  avec  des  étudiants,  des  employés  de  commerce  et  naturellemenl 
aussi  des  normaliens.  Cette  diversité  même  était  heureuse;  nos  élèves 
apprenaient  ainsi  à  connaître  des  milieux  très  différents.  Pourtant  l'événe- 
ment a  montré  qu'il  était  préférable,  en  général,  de  les  mettre  en  relations 
avec  des  normahens  ou  des  jeunes  instituteurs.  Ceux-ci  apportent,  en  effet,  un 
grandsoin  à  leur  correspondance,  leur  écriture  est  irréprochable,  de  plus,  nos 
élèves  se  trouvent  tout  de  suite  en  communion  d'idées  avec  eux.  et  la  corres- 
pondance en  devient  plus  intéressante.  Aujourd'hui  le  plus  grand  nombre 
des  correspondants  sont  des  élèves  d'écoles  normales. 

II  est  de  règle  que  celui  des  deux  correspondants  qui  reçoit  l'adresse  de 
l'autre  commence  à  écrire.  Use  fait  connaître  du  mieux  qu'il  peut  et  fait  ses 
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propositions  relativement  à  la  fréquence  de  l'envoi  des  lettres  ou  des  cartes 
postales  et  au  mode  de  correction.  Généralement,  ces  propositions  sont 
acceptées  et  la  correspondance  s'engage  régulièrement.  Assez  souvent,  nos 
élèves  ont  eu  à  se  plaindre  de  la  négligence  de  leur  correspondant  :  les  envois 
sont  irréguliers,  les  cartes  postales  remplacent  les  lettres  plus  souvent  qu'il 
ne  conviendrait.  On  annonce  des  lettres  qui  n'arrivent  point.  Bref,  un  certain 
nombre  de  nos  élèves  ont  été  obligés  de  changer  plusieurs  fois  avant  d'avoir 
un  correspondant  sérieux.  En  moyenne  on  échange  deux  lettres  par  mois  et 
quelques  cartes  postales  dans  l'intervalle.  Les  lettres  sont  généralement 
écrites  moitié  dans  la  langue  maternelle,  moitié  dans  la  langue  étran- 
gère. Cette  proportion  varie  naturellement  selon  les  conventions  et 
selon  la  force  du  correspondant.  C'est  ainsi  que  les  plus  faibles  se 
contentent  d'abord  de  déchiffrer  la  lettre  allemande  qu'ils  reçoivent  ; 
ils  répondent  en  français,  ajoutant  seulement,  pour  la  forme,  quelques 
mots  en  allemand.  Mais,  par  la  suite,  ils  s'enhardissent  et  finissent  par 
pouvoir  écrire  toute  une  lettre  dans  la  langue  étrangère.  Le  plus  souvent,  les 
fautes  sont  relevées  soigneusement  et  corrigées  de  même.  J'ai  vu  à  cet  égard 
des  efforts  vi-aiment  intéressants  de  correction  mutuelle.  L'amour-propre  s'en 
mêle  :  '<  Vous  le  voyez,  dit  un  correspondant,  je  ne  fais  plus  la  faute  que 
vous  m'avez  corrigée...  »  et  l'autn^  fait  de  même. 

Dans  quelques  écoles  allemandes,  celte  correspondance  est,  de  la  part  du 
professeur  compétent,  l'objet  d'une  surveillance  rigoureuse.  Toutes  les  lettres 
reçues  ou  envoyées  doivent  lui  être  soumises.  Cette  organisation  ne  va  pas 
sans  inconvénients  graves;  elle  ôte  à  la  correspondance  son  principal  intérêt, 
la  spontanéité;  elle  fait  de  la  lettre  étrangère  un  exercice  de  classe,  une 
rédaction  d'un  genre  spécial  inspirée  par  le  maître  et  quelquefois  corrigée 
par  lui  avant  d'être  jetée  à  la  poste.  Quelques-uns  de  nos  élèves  se  sont 
étonnés  de  voir  leur  ajrrespondant  ré|)ondre  par  une  fin  de  non-recevoir  à  des 
questions  qui  leur  étaient  posées  sur  des  sujets  d'ordre  particulier.  Il  faut  voir 
là,  sans  doute,  l'influcMce  du  professeur  qui  aura  dit  :  «  On  n'aborde  pas  ces 
questions-là  ».  —  «  Demandez-leur  un  détail  sur  l'organisation  politiijuc,  sur 
l'étal  des  partis  en  Allemagne  etc.  remarque  l'un  d'entre  eux,  ils  vous  par- 
leront de  leur  école  s'excusantde  ne  rien  entendre  à  la  politique.  » 

Nous  avons  donc  cru  devoir  laissera  nos  élèves  l'entière  liberté  dr  leur 
corres{>ondaiice.  Les  excès  à  redouter  sont  d'ailleurs  beaucoup  moins  grands 
que  ceux  qui  peuvent  résulter  di-  leur  correspondance  française.  Ce  qui  na 
pas  impêché  de  la  laisser  entièrement  libre.  —  Il  faut  dirr  aussi  (|ue  les 
lettres  que  je  n'ai  pas  demandé  à  voir,  me  sont  apporUk's  sponlanéincnt, 
quand  elles  présentent  quelque  intérêt,  et  presque  à  toutes  les  leçons  d'alle- 
mand, je  trouve  sur  le  bureau  une  ou  flenx  lettres  et  de   nombreuses   cartes 
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illustrées.  Dans  ces  derniers  temps  il  est  arrivé  que  des  élèves  ont  eu  des 
jeunes  filles  comme  correspondants  :  je  n'ai  pas  trouvé  qu'on  dût  l'interdire. 

m.  —  Intérêt.  —  Que  les  élèves  trouvent  de  1  "intérêt  à  celte  correspon- 
dance, leur  empressement  à  y  participer  en  témoigne.  Cette  correspondance 
en  effet  leur  ouvre  de  nouveaux  horizons.  Ils  sont  fiers  de  recevoir  des  nou- 
velles de  l'étranger,  d'avoir  là-bas  en  Saxe  ou  en  Autriche,  un  camarade, 
presque  un  ami,  avec  qui  ils  peuvent  échanger  leurs  impressions  :  «  Si 
sceptique  que  je  sois,  écrit  l'un  d'eux,  je  ne  puis  pourtant  jamais  recevoir 
sans  une  certaine  émotion  ce  petit  carré  de  papier  blanc  marqué  de  timbres 
étrangers  qui  m'apporte  comme  un  écho  des  pays  lointains  dont  j'ignore  tout 
et  que  je  voudrais  tant  connaître.  »  —  On  conserve  soigneusement  les  lettres 
reçues  et  on  les  emporte  aux  vacances  pour  les  montrer  aux  parents,  aux 
amis.  On  collectionne  timbres  et  cartes  postales  et  on  est  flatté  des  attentions 
aimables  dont  on  est  l'objet  :  félicitations  au  jour  de  son  anniversaire,  cartes 
expédiées  au  cours  d'un  voyage  ou  simplement  rédigées  autour  d'une  table 
où  fraternisent  quelques  amis.  Bref,  l'intérêt  est  indéniable.  En  est-il  de  même 
de  l'utilité? 

IV.  —  Utilité.  —  Et  d'abord  n'y-a-t-il  pas  h  craindre  une  perte  de  temps 
assez  sensible  résultant  de  tout  cela  ;  or,  on  sait  que  nos  élèves  n'en  ont 
guère  à  perdre.  Consultés  à  ce  sujet,  deux  ou  trois  seulement  regrettent  que 
le  peu  de  loisirs  dont  ils  disposent  ne  leur  permette  pas  de  s'adonner  sérieu- 
sement à  cette  correspondance.  Mais,  comme  il  fallait  s'y  attendre,  ces  élèves 
se  trouvent  être  parmi  les  moins  doués,  parmi  ceux  qui.  avecdcs  programmes 
réduits  de  moitié,  trouveraient  encore  qu'ils  sont  surmenés.  Par  contre,  nous 
avons  plusieurs  élèves  qui  ont  ou  ont  eu  plusieurs  correspondants  à  la  fois, 
et  c'est  fort  allègrement  qu'ils  ont  supporté  le  surcroît  de  ^besogne  qu'ils 
s'étaient  d'ailleurs  librement  imposé.  Pour  les  autres,  qui  échangent  tout  au 
plus  deux  lettres  et  quelques  cartes  par  mois,  on  ne  voit  pas  qu'il  j>uissc 
en  résulter  une  perte  de  temps  bien  sérieuse. 

L'utilité  de  la  correspondance  interscolaire  peut  être  envisagée  au  point 
de  vue  de  l'étude  spéciale  de  la  langue  vivante  comme  aussi  à  celui  de  la 
culture  générale  des  élèves-maîtres. 

a)  Ail  point  de  vue  de  l'étude  spéciale  de  la  langue  vivante.  —  Pourapjiren- 
dre  une  langue,  dit-on  souvent,  il  f;ui(  aller  l'étudier  dans  le  jjays  où  on  la 
parle.  —  Rien  de  plus  vrai.  ]\iurtant  si  quelque  chose  j)eut  su|)pléer  dans 
une  certaine  mesure  à  ce  contact  direct,  presque  toujours  impossible,  c'est 
la  correspondance  étrangère.  —  La  lettre  est  une  conversati(  ii  à  dislance.  — 
Celui  qui  écrit  entretient  son  correspondant  de  ce  qu'il  est  et  de  ce  qu'il  fait, 
il  lui  communique  ses  impressions,  réjjond  aux  questions  qui  lui  sont  posées 
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à  peu  près  dans  les  mêmes  termes  qu'il  le  ferait  dans  la  conversation.  —  Le 
destinataire  apprend  ainsi  des  mots  et  des  tournures  qui  apjiartiennent  à  la 
langue  courante  et  dont  lutilité  pratique  est  incontestable;  et  il  les  apprend 
en  se  jouant  en  quelque  sorte,  par  la  seule  répétition,  stimulé  aussi  par  lt3 
désir  qu'il  a  de  ne  pas  se  montrer  inférieur  à  son  correspondant  et  de  ne  pas 
répéter  trop  souvent  les  mêmes  fautes.  S'il  est  studieux,  il  notera  les  mots 
nouveaux,  suivra  de  très  près  les  corrections  qui  lui  sont  faites  et  avancera 
encore  plus  vite.  —  Enfin,  comme  la  plupart  des  lettres  sont  lues  et  com- 
mentées en  classe,  le  professeur  ne  njanque  jamais  de  faire  noter  les  mots  et 
les  tournures  qnil  lui  semble  utile  de  retenir. 

Les  progrès  qui  doivent  être  attribués  à  cette  correspondance  sont  visibles. 
Plus  d'un  élève  dont  les  progrès  avaient  été  longtemps  médiocres  se  met 
tout  dun  Coup  à  aller  de  l'avant;  après  information,  on  s'assure  quil  échange 
régulièrement  des  lettres  avec  son  correspondant  et  qnil  s'applique  à  profi- 
ter des  corrections  qui  lui  sont  faites.  —  En  corrigeant  les  devoirs,  on  voit 
tout  de  suite  à  l'aisance  comme  à  la  correction  du  tour,  quels  sont  ceux  qui 
se  sont  appliqués  à  la  corresi)ondance. 

Consultés  sur  la  question  de  savoir  s'ils  sont  en  état  de  comprendre  à  la 
première  lecture  et  sans  dictionnaire  les  lettres  allemandes  qui  leur  sont  adres- 
sées, la  plupart  ont  répondu  affirmativement;  à  moins  qu'il  ne  s'agisse  d'un 
sujet  tro})  particulier  qui  nécessite  l'emploi  de  termes  spéciaux,  ils  peuvent  se 
j)asserdu  dictionnaire  quitteà  reprendre  ensuite  la  lettre  par  le  détail  et  à  cher- 
cher quelques  mots  dont  le  sens  précis  leur  a  échappé.  Ce  résultat,  quoique 
d'apparence  modeste,  est  encore  appréciable,  et  plus  d'un  <  fort  en  thème  »  cer- 
tainement n'y  réussirait  pas  de  prime  abord  s'il  n'avait  pas  été  exercé  à  la  corres- 
pondance. Mais  cequej'apprécieparticulièrementdansla  correspondance  étran- 
gère, c'est  l'intérêt  qu'elle  répand  sur  le  cours  tout  entier,  la  stimulation 
qu'elle  apporte  ô  l'effort  des  élèves.  En  recevant  la  première  lettre  de  leur 
correspondant,  beaucoup  ont  l'impression  qu'il  est  plus  avancé  queux,  et 
c'est  le  cas  assez  souvent;  l'amour-propre  aidant,  ils  seront  désireux  de 
faire  aussi  bien  que  lui:  or  le  principal  moyen  reste  encore  de  préparer 
sérieusement  ses  leçons  d'allemand  et  de  suivre  le  cours  avec  attention.  Il 
n'est  pas  jusqu'à  la  matière  de  l'enseignement  qui  ne  se  trouve  heureuse- 
ment ren(>uvelée  par  cette  corres|)ondance  étrangère.  On  s'est  ingénié  de 
divers  cotés  à  trouver  des  sujets  de  conversation  sur  le  temps,  les  saisons,  la 
vie  de  l'écolier  etc. . .  Mais  tout  cela  est  factice  et  les  élèves  le  sentent  bien. 
La  correspondance  interscolaire  fournit  en  abondance  des  sujets  de  conversa- 
tion qui  attirent  tout  de  suite  l'attention.  J'ai  l'habitude  de  consacrer  par 
leçon  environ  dix  minutes  à  la  lecture  et  au  commentaire  des  lettres  et  des 
cartes  nouvellement  arrivées.  Les  lettres  sont  lues  et  quelquefois  dictées  en 
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partie;  elles  donnent  lieu  à  des  explications,  à  un  commentaire,  à  des  remar- 
ques de  langue.  Pour  les  cartes  postales,  les  illustrations  nous  fournissent  le 
sujet  de  petites  leçons  de  choses.  Et  ces  acquisitions  diverses  ne  sont  point 
perdues  pour  les  leçons  à  venir. 

J'ai  demandé  aux  élèves  de  copier  sur  un  registre  spécial  les  lettres  les 
plus  intéressantes.  Ce  registre  constitue  pour  l'école  comme  une  sorte  de 
répertoire  de  la  correspondance  étrangère;  on  peut  toujours  le  consulter 
quand  l'occasion  s'en  présente.  De  même  nous  avons  constitué  une  collection 
de  cartes  postales  qui  nous  est  d'une  grande  utilité  dans  tout  le  cours^  surtout 
en  3*  année. 

Nous  venons  de  voir  comment  la  correspondance  étrangère  peut  intéresser 
nos  élèves  à  une  étude  dont  les  débuts  au  moins  sont  ingrats.  Elle  peut  aussi 
lui  assurer  ce  qui  lui  manque  le  plus  dans  nos  écoles  normales  :  un  lende- 
main. On  sait  en  effet  que  certains  de  nos  élèves  n'étudient  une  langue 
vivante  que  par  devoir  et  pour  passer  l'épreuve  spéciale  du  brevet  supérieur  ; 
ils  savent  d'ailleurs  qu'ils  auront  vite  fait  d'oublier,  après  leur  sortie,  le  peu 
qu'ils  auront  liéniblement  appris  durant  leurs  trois  années  d'études.  Mais  la 
correspondance  interscolaire  change  l'aspect  des  choses.  Voilà  des  jeunes 
gens  qui  ont  été  en  correspondance  régulière  pendant  un  an,  deux  ans  et 
quelquefois  plus  avec  un  camarade  étranger  de  leur  âge  et  de  leur  condition, 
pour  qui  ils  ont  senti  naître  petit  à  petit  un  sentiment  voisin  de  l'amitié  ; 
vont-ils  rompre  brusquement  avec  lui  sous  prétexte  que  leurs  études  sont 
finies  et  qu'ils  n'ont  plus  besoin  d'étudier  plus  longtemps  une  langue  étran- 
gère :  Si  j'en  juge  par  les  déclarations  des  élèves  dont  je  n'ai  pas  le  droit 
de  suspecter  la  sincérité,  c'est  tout  le  contraire  qui  se  produira.  Sauf  quelques 
rares  exceptions,  tous  affirment  leur  intention  de  continuer  cette  correspon- 
dance ;  quelques-uns,  —  une  douzaine  environ  dans  les  deux  années  —  vont 
plus  loin  et  arrêtent  un  plan  de  voyage  et  de  séjour  à  l'étranger  à  l'effet  de  se 
rencontrer  avec  le  camarade  de  là-bas  et  d'apprendre  à  se  connaître  de  plus 
près.  Sans  doute  il  va  loin  de  ces  beaux  projets  à  leur  réalisation.  Pourtant 
les  faits  sont  déjà  là.  L'an  dernier  deux  correspondants  de  mes  élèves  vinrent 
les  voir  à  Versailles  et  l'un  d'eux  passa  le  mois  d'août  tout  entier  avec  son 
correspondant  français.  Quoiqu'il  en  soit  de  la  fréquence  de  ces  visites,  la 
prolongation  delà  correspondance  après  l'école  permettra  au  moins  à  nos 
jeunes  instituteurs  d'entretenir  leurs  connaissances  pendant  quelque  temps 
et  de  réserver  ainsi  l'avenir. 

b)  Au  point  de  vue  de  la  culture  générale.  —  Voilà  pour  le  côté  utilitaire 
proprement  dit;  il  nous  faut  maintenant  envisager  la  question  .au  point  de  vue 
de  la  culture  générale  de  nos  élèves. 

Et  d'abord,  si  nous  considérons  leur  instruction  proprement  dite,    il  est 
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visible  qu'ils  devront  recueillir  dans  les  lettres  qu'ils  recevront  de  l'étranger 
nombre  de  connaissances  utiles  se  rapportant  à  la  géographie,  aux  institutions 
et  aux  mœurs.  Dès  les  premières  lettres  chaque  correspondant  fait  connaître 
la  ville  où  il  est  né,  il  décrit  la  contrée  qu'il  habite  avec  ses  i)articularités 
pittoresques,  historiques  ou  économiques.  C'est  ainsi  que  nous  avons  eu  à 
plusieurs  reprises  de  jolies  descriptions  de  villes  :  Vienne,  Hambourg,  Berlin. 
Fait-on  un  voyage  pendant  les  vacances  —  et  chacun  sait  que  les  Allemands 
ont  la  passion  des  voyages  —  prend-on  part  à  une  de  ces  excursions  scolaires 
si  fréquentes  dans  les  écoles  d'Allemagne,  on  n'a  rien  de  plus  pressé  que  d'en 
faire  part  à  son  correspondant  que  des  cartes  postales  ont  d'ailleurs  déjà, 
mis  sommairement  au  courant.  Nous  avons  reçu  ainsi  des  descriptions  inté- 
ressantes de  la  Suisse  Saxonne,  de  la  vallée  du  Rhin,  de  la  Forêt-Noire,  de 
l'île  de  Riigen. , .  etc. . , 

Les  renseignements  touchant  les  institutions  sont  quelquetbis  plus  diffi- 
ciles à  obtenir.  D'abord  les  instructions  communiquées  par  le  bureau  central 
de  la  correspondance  internationale  défendent  d'aborder  les  questions  qui 
touchent  à  la  politique.  Pourtant  quelques-uns  forcent  la  consigne,  d'ailleurs 
nous  avons  des  élèves  d'une  curiosité  inlassable  en  ces  matières.  Plusieurs  ont 
reçu  des  lettres  intéressantes  sur  l'état  des  partis  en  Allemagne,  et  en  parti- 
culier sur  les  progrès  du  socialisme;  d'autres  sujets  d'ordre  plus  général,  comme 
l'organisation  politique  de  l'Allemagne  et  de  l'Autriche,  la  lutte  des  Tchè- 
(|ues  et  des  Allemands  en  Bohème,  etc.  ont  été  plusieurs  fois  traités. 

Personne  ne  doute  que  la  géographie  politique  ainsi  présentée  ne  soit  plus 
efficace  que  la  géographie  de  manuel,  surtout  à  cause  de  son  caractère  d'ac- 
tualité. Une  des  questions  les  plus  souvent  traitées  est,  on  le'pense  bien,  celle 
de  l'organisation  des  écoles.  Nos  élèves  sont  à  l'heure  f[u'il  est  parfaitement 
documentés  sur  l'organisation  des  écoles  normales  allemandes;  grâce  à  des 
détails  circonstanciés,  on  a  pu  comparer  ici  et  là  la  diuve  des  études,  le 
régime,  les  progrès,  les  examens  ;  et  la  curiosité  seule  n'y  a  pas  trouvé  son 
compte.  11  n'est  pas  inutile,  en  effet,  que  nos  élèvessachent  (| n'en  Allemagne 
le  cours  des  études,  dans  les  écoles  normales,  est  généralement  de  six  ans, 
([u'une  année  entière  est  consacrée  à  la  préparation  professionnelle,  que  le 
principe  de  l'obligation  scolaire  est  appliqué  partout  avec  une  grande  rigueur, 
(|ue  le  corps  des  instituteurs  attache  la  plus  grande  importance  au  dévelop- 
[H'infnt  de  leur  culture  générale,  etc. . . 

En  constatant  les  progrès  réalisés  j)ar  nos  voisins,  nos  futurs  instituteurs 
f»rori(ln)rit  une  conscience  plus  nette  de  ce  rpio  doivent  être  lesambitions  légi- 
times (le  notri'  corps  enseignant. 

Après  les  institutions,  les  mœurs,  qui  en  sont  la  raison  d'élre  et  la  garantie. 

Spontanément  et  en  réponse  à  des  fjuestions  posées,  le  correspondant  fait 
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aussi  connaître  les  mœurs  de  sa  contrée,  du  milieu  particulier  auquel  il 
appartient.  —  Nos  élèves  ont  reçu  des  lettres  intéressantes  sur  les  sujets  sui- 
vants :  La  société  et  les  mœurs  en  Bohême,  le  Carnaval  en  Autriche, 
mœurs  du  paysan  allemand,  le  patinage,  la  fête  de  Noël.  A  propos  de  celte 
fête  populaire  entre  toutes  en  Allemagne,  je  ne  saurais  mieux  faire  pour  don- 
ner une  idée  de  l'intérêt  que  peuvent  présenter  ces  lettres  de  l'étranger  que 
de  reproduire,  telle  qu'elle  a  été  écrite,  une  description  de  la  fête  de  Noël 
dans  une  école  normale  allemande. 

«  Noël,  la  fête  pour  les  enfants  comme  pour  tous,  s'approchait.  Dans 
notre  école  normale,  tous  les  élèves  travaillaient  le  soir  pour  les  étrennes.  Nous 
avions  orné  notre  chambre  de  guirlandes  et  de  branches  de  sapin.  Et  une 
joyeuse  disposition  de  l'àme  était  dans  tous  les  cœurs.  Chacun  avait  un  pré- 
sent à  un  élève  qu'il  avait  obtenu  par  le  sort.  La  veille  de  Noël  était  arrivée. 
Nous  allâmes  dans  la  salle  des  fêtes.  Quatre  arbres  de  Noël  brillaient  dans  la 
salle,  et  sur  trois  tables,  ily  avait  des  pommes  (pour  chaque  élève  cinq 
pommes)  et  des  noix.  Premièrement  l'orgue  sonna,  puis  nous  chantâmes  la 
belle  chanson  :  «  0  du  frôhliche,  o  du  selige,  gnadenbringende  Weihnachts- 
zeit  !  »  puis  arriva  une  pièce  de  théâtre  :  «  Junggesellen  Weihnachten  oder 
Kûnstlerblut  ».  C'était  très  belle  et  avait  du  succès. 

Alors  les  étrennes  eurent  lieu.  Nous  fimes  des  cadeaux  à  nos  professeurs. 
Voilà  les  cadeaux  :  Le  directeurqui  nous  apprend  la  géographie,  mais  qui  nous 
donne  souvent  trop,  nous  donnâmes  un  livre  qui  avait  une  hauteur  de  lo 
centimètres  eLla  chemise  de  lareliure  ornementée  par  le  cafetier  était  faite  de 
pain  d'épice.  Voilà  les  mots  qui  étaient  sur  la  chemise  :  «  Carnet  de  devoirs 
de  Mons.  le  Docteur  Seypf —  F''  volume  !  »  Un  élève  haranguait  le  professeur 
en  disant  :  "  Voilà  les  devoirs  que  notre  professeur  nous  a  donnés.  On  a  réuni 
les  devoirs,  mais  il  y  en  a  tant  que  nous  avions  besoin  de  bien  des  grands 
livres  pour  réunir  tous  les  devoirs.  Ici,  c'est  la  volume  première.  —  Notre 
professeur  savait  bien  ce  (jue  nous  voulions  dire  avec  cette  chose.  —  Notre 
professeur  s'enthousiasmait  beaucoup  pour  la  pièce  de  théâtre  «  Antigone  ». 
Ce  professeur  titulaire  qui  est  un  vieux  célibataire,  reçut  une  femme  faite  en 
pain  d'épice,  nommée  y  Antigone  ». 

Tout  cela  est  bien  un  peu  naïf  mais  on  peut  se  rendre  compte  de  la  char- 
mante intimité  qui  règne  dans  ces  réunions  entre  maîtres  et  élèves,  et  il  ne 
nous  serait  pas  inutile  d'en  faire  notre  profit. 

C'est  ainsi  que  cette  correspondance,  par  les  renseignements  qu'elle  peut 
donner  sur  les  pays  étrangers,  supplée  dans  une  certaine  mesure  aux  voyages 
qui  sont  jusqu'ici  si  [teu  entrés  dans  nos  mœurs.  Il  y  a  plus,  elle  peut  donner 
à  quelques-uns  de  nos  élèves  la  pensée  et  lo  désir  de  visiter  le  pays  dont  ils 
ont  appris  la  langue  et  dont  ils  connaissent  déjà  certaines  particularités. 


—  623  — 

Les  offres  les  plus  engageantes  leur  sont  faites  à  cet  égard  par  leurs  cor- 
respondants. Il  ne  se  passe  pas  dannée que  plusieurs  de  mes  élèves  n'aillent 
passer  une  partie  de  leurs  vacances  en  Allemagne.  C'est  peu  sans  doute,  mais 
j'ai  constaté  de  si  grands  changements  à  cet  égard  depuis  mon  arrivée  à 
Versailles  que  les  plus  belles  espérances  nous  sont  permises. 

Jai  essayé  de  montrer  comment  l'instruction  générale  de  nos  élèves  ne 
pouvait  que  gagner  à  cet  échange  de  lettres  iavec  des  correspondants  étran- 
gers. Il  peut  exercer  aussi  une  grande  influence  sur  leur  tournure  d'esprit  et 
leur  jugement.  Ce  qui  caractérise  la  jeunesse,  c'est  une  intrépidité  de  juge- 
ment, une  assurance  de  critique  qui  désarme  par  sa  naïveté  même.  Nos  élèves 
n'ont  pas  plutôt  reçu  deux  lettres  qu'ils  s'essayent  à  porter  un  jugement  sur 
les  Allemands  el  l'Allemagne.  Ils  se  trompent,  cela  va  sans  dire.  C'est  ainsi 
que  plusieurs  trouvent  les  Allemands  flatteurs  parce  qu'ils  emploient  des 
formules  de  politesse  comme  '<  Hochgeborener  Herr  »,  "  Sehr  geehrterHerr  », 
qui  n'ont  pas  plus  dimportance  que  les  «  salutations  empressées  o  et  les 
«  sentiments  les  meilleurs  »  dont  nous  gratifions  le  premier  indifférent  venu. 
Nos  élèves  seront  donc  amenés,  à  mesure  qu'ils  connaîtront  mieux  les  choses 
de  l'étranger,  à  corriger  eux-mêmes  ce  que  leurs  premiers  jugements  auraient 
de  trop  absolu  et  leurs  généralisations  de  trop  hâtif,  et  c'est  ainsi  qu'ils  for- 
meront leur  esprit  critique.  Quelques-uns  arrivent  déjà  à  voir  juste  et  à  péné- 
trer, non  sans  finesse,  quelques  côtés  du  caractère  allemand.  Les  remarques 
suivantes  recueillies  dans  une  série  de  devoirs  en  témoignent. 

«  Voyez  ces  quatre  belles  pages  d'une  écriture  calligraphiée.  Les  lignes, 
quoique  n'étant  pas  tracées,  sont  toujours  droites,  les  alinéas  observés  avec 
soin.  Pas  une  rature,  ni  un  mot  barré,  ni  un  mot  effacé;  pas  une  tache,  pas 
un  mot  négligé.  La  marge  a  partout  la  même  largeur,  l'écriture  ne  commence 
pas  trop  haut  el  ne  descend  pas  trop  bas  dans  la  page.  Voilà  un  bon  exemple, 
nous  ferions  bien  d'en  profiter.  » 

A  propos  de  l'esprit  de  discipline  :  a  L'écolier  allemand  semble  entière- 
ment dépourvu  de  cet  esprit  frondeur  qui  caractérise  le  Français,  .\  l'école 
comme  au  n'gimont,  on  devine  cette  obt-issance  absolue  qui  fait  de  l'écolier 
et  du  soldat  des  instruments  dociles  sous  la  main  du  chef.  Est-ce  réalité  ou 
attitude,  ce  respect  absolu  que  l'écolier  allemand  affiche  à  l'égard  de  ses 
maîtres  el  qui  nous  manf|ue  peut-être  à  nous,  Français.  » 

Les  .\llemands,  par  une  exagération  de  politesse,  abusent  parfois  des  cir- 
conlocutions et  des  précautions  oratoires.  Un  élève  remarque  :  «  Ce  que  je 
reproche  à  mes  correspondants,  c'est  le  manque  de  franchise.  .l'ai  conscience 
de  ma  faiblesse  en  allemand;  eh  bien,  si  j'écris  timidement  sur  ma  lettre  deux 
ou  trois  phrases  en  cette  langue,  je  ne  reçois  que  des  compliments;  cela  (latte 
au  début,  mais  à  la  longue,  c'est  agaçant.  Quand  je  ne  puis  lire  la  lettre  d'un 
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correspondant,  je  lui  dis  :  «  Cher  ami,  je  n'ai  pu  lire  votre  lettre  parce  qu'elle 
était  illisible  »  ;  un  Allemand  qui  n'aurait  pu  comprendre  la  mienne  aurait 
écrit  quatre  pages  d'excuses  avant  de  me  dire  qu'il  n'a  pas  compris.  » 

V.  —  Conclusions.  —  Un  dernier  point  avant  de  finir  :  trop  de  personnes 
vivent  encore  chez  nous  dans  une  ignorance  sereine  des  choses  de  l'étranger. 
On  dirait  que  nous  sommes  encore  au  temps  de  Louis  XIV,  où  la  supériorité 
de  la  France  dans  tous  les  domaines  justifiait  jusqu'à  un  certain  point  cette 
attitude  dédaigneuse.  Les  erreurs,  les  préjugés  les  plus  ridicules  en  résultent. 
Six  mois  de  correspondance  auront  vite  fait  de  dissiper  ces  fantômes.  Quelle 
que  soit  notre  façon  particulière  d'envisager  les  rapports  politiques  de  la 
France  et  de  l'Allemagne,  il  faut  convenir  qu'à  tous  les  égards  il  vaut  mieux 
que  nous  soyons  renseignés  sur  la  situation  actuelle  de  l'Allemagne,  sur 
les  éléments  de  sa  force  et  les  sources  de  sa  richesse,  quand  ce  ne  serait 
d'ailleurs  que  pour  éviter  à  l'avenir  une  aventure  comme  celle  de  1870. 

En  faisant  connaître  à  nos  élèves  l'Allemagne  telle  qu'elle  est,  la  corres- 
pondance étrangère  contribue  à  répandre  cette  connaissance  nécessaire 
des  choses  de  l'étranger. 

Mais  elle  va  plus  loin.  Ce  n'est  pas  impunément  qu'un  Français  sera  resté 
pendant  des  mois  et  même  des  années  en  correspondance  avec  des  Allemands. 
On  échange  ses  impressions,  on  se  tutoyé  en  véritables  camarades  et  on  sent 
naître  d'une  fois  à  l'autre  un  peu  de  cette  sympathie  qui  confine  à  l'amitié.  Il  y  a 
là  un  résultat  dont  nous  ne  saurions  trop  nous  féliciter.  Les  difficultés  inter- 
nationales proviennent  souvent  de  malentendus,  et  l'ignorance  et  les  préjugé.-; 
internationaux  les  aggravent.  Si  modeste  que  puisse  être  l'action  de  la  cor- 
respondance internationale,  elle  ne  doit  pas  être  négligée. 

Toutes  ces  lettres  qui  vont  à  la  rencontre  l'une  de  l'autre  de  chaque  côté 
de  la  frontière  nous  apparaissent  comme  autant  de  mains  tendues  vers  une 
étreinte  loyale.  Le  geste  est  beau,  félicitons-nous  de  ce  que  nos  futurs  maîtres 
ne  soient  pas  les  derniers  à  le  faire. 

En  résumé,  la  correspondance  interscolaire  nous  paraît  présenter  les 
avantages  suivants  : 

1°  Elle  intéresse  à  l'étude  de  la  langue  étrangère  et  par  suite  en  facilite 
les  progrès. 

2°  Elle  donne  aux  élèves  le  désir  de  poursuivre  plus  tard  une  élude  restée 
nécessairement  incomplète. 

3°  Elle  oriente  leur  esprit  vers  les  choses  de  l'étianger. 

4"  Elle  développe  l'esprit  critique  et  dissipe  les  préjugés  internationaux. 
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LES  ASSISTANTS  ÉTRANGERS 

RAPPORT  de  M.  MOLITOR,  professeur  d'allemand  au  Lycée  de  Lille. 


Mesdames,  Messieurs, 

La  question  des  assistants  étrangers  est  vraiment  une  question  interna- 
tionale. Malheureusement,  nous  ne  pourrons  pas  [étudier  dans  tous  les 
détails,  ni  par  suite  l'élucider  à  la  satisfaction  générale,  parce  que  les  docu- 
ments précis  nous  font  défaut  (1),  Nous  ne  pouvons  nous  baser  uniquement 
sur  des  correspondances  particulières,  ni  sur  des  conversations  privées.  Or 
les  travaux  dont  nous  disposons  sont  fort  peu  nombreux:  je  m'empresse 
d'ajouter  que  leur  valeur  est  très  réelle.  Ce  sont  : 

1°  Le  rapport  général  de  M.  Friedel  (Revue  Universitaire  du  lo  février 
1909): 

2"  Un  article  de  M.  Gourg  (Carcassonnei,  dans  les  Langues  modernes 
(février  1908)  ; 

3°  Une  communication  du  groupe  de  Caen,  dans  les  Lanr/ues  modernes 
ijuin  1908,1  ; 

4"  Un  rapport  très  fouillé,  présenté  par  M.  Colson  (Tourcoing»,  au  groupe 
de  Lille  (voir  les  Langues  modernes,  janvier  1909); 

o"  Une  lettre  de  M.  Lestang  (Marseille)  : 

6°  Deux  communications  de  M.  Ritcliie,  ancien  assistant  anglais  à  Paris; 

7°  Quelques  pages  écrites  par  un  jeune  assistant  français  en  Ecosse; 

8°  Quelques  lettres  (MM.  Duisit,  Minssen)  ; 

9°  Enfin,  un  extrait  du  procès-verbal  de  la  réunion  pédagogique  tenue 
I)ar  les  professeurs  de  langues  vivantes  du  lycée  de  Lille  (présenté  par 
M.  Molitori. 

Ajoutons  à  cela  les  circulaires  officielles  et  nous  aurons  à  peu  près  toute 
la  littérature  de  notre  question. 

C'est  M.  Friedel  qui  nous  renseigne  sur  l'institution  même  et  nous  on 
trace  en  quelque  sorte  l'historique. 

.Nous  ne  nous  occuperons  pas  du  tout  des  lecteurs  qui  fonctionnent  dans 
les  Universités  et  que  les  professeurs  demandent  d'ordinaire  à  leurs  relations 

(1)  Nous  appelons  documents  précis  les  rapports  des  adniiniï^trateurs  iproviseurs,  direc- 
trices, etc.i,  des  assistants  français  et  étrangers.  Tous  ces  travaux  ont  un  air  contidcntiel, 
parait-il.  Nous  comprenons  fort  Lien  qu'on  ne  puisse  jamais  les  publier  m  exlenao;  mais  il 
nous  eût  été  très  utile  d'en  connaître  au  moins  les  grandes  lignes  et  l'esprit  général. 
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personnelles.  Je  nai  rien  à  dire  de  particulier  les  concernant.  M.  Cohen  doit 
d'ailleurs  traiter  la  question.  Mais  je  comprendrai  sous  le  nom  d'assistants 
tous  les  auxiliaires  de  nationalité  étrangère  qui.  dans  les  écoles  normales 
d'instituteurs  et  dinstitutrices  ou  les  établissements  d'enseignement  secon- 
daire, travaillent  côte  à  côte  avec  les  professeurs  nationaux. 

Comme  vous  le  savez  tous,  le  mouvement  prit  naissance  dans  les  écoles 
normales  dinstitutrices;  c'était  un  Comité  composé  d'inspecteurs  généraux 
et  de  professeurs  qui  devait  procéder  au  choix  des  candidates.  Puis  un  prin- 
cipal de  collège  iM.  Sébert,  à  Mauriac)  et  après  lui  quelques  proviseurs, 
daccord  avec  le  corps  enseignant,  introduisirent  dans  leurs  établissements 
quelques  auxiliaires  étrangers.  Enfin,  dit  M.  Friedel,  nos  inspecteurs  géné- 
raux de  langues  vivantes  proposèrent  de  faciliter  l'emploi  des  méthodes  pra- 
tiques, en  réglementant  et  en  généralisant  une  expérience  couronnée  de 
quelque  succès. 

Telle  est  l'origine  des  assistants,  du  moins  en  France.  Il  leur  fut  donné 
un  statut  particulier  par  les  conventions  internationales  conclues  entre  la 
France  d'une  part,  l'Angleterre,  l'Ecosse,  l'Autriche,  la  Prusse  et  la  Saxe 
d'autre  part.  Et  c'est  par  la  grande  circulaire  du  lo  février  1904  que  le  corps 
professoral  reçut  communication  olTicielle  de  la  nouvelle  institution,  ainsi 
que  les  conseils  pratiques  et  les  indications  nécessaires  au  bon  fonctionne- 
ment. Je  suppose  que  tout  le  monde  a  lu  cette  circulaire  excellente  à  tous 
égards  :  je  ne  puis  vous  la  résumer,  d'autant  moins  que  chaque  phrase 
demanderait  un  long  commentaire.  Tout  ce  que  je  puis  dire,  c'est  que  les 
abus  et  les  doléances  qui  en  furent  la  suite  proviennent  uniquement  de 
l'interprétation  plus  ou  moins  fausse  des  instructions  ministérielles. 

Toutes  les  précautions  ont  été  prises  pour  que  le  choix  des  assistants  se 
fasse  avec  le  maximum  de  garanties.  L'instruction  des  candidatures ,  dit 
M.  Friedel,  se  fait  de  façon  à  ce  que  chaque  pays  puisse  garantir  ses  candi- 
dats. Des  litres  universitaires  sont  demandés  et  les  assistants  sont  d'ordinaire 
de  futurs  professeurs  qui,  en  même  temps  qu'ils  se  perfectionnent  dans  la 
langue  étrangère,  font  un  stage  pratique.  En  théorie,  tout  est  donc  pour  1»^ 
mieux;  mais  il  semble  qu'en  pratique  il  y  ait  parfois  de  légères  dérogations 
à  la  règle,  au  grand  détriment  de  l'institution. 

Voyons  maintenant  le  fonctionnement  et  les  résultats.  C'est  l'Office  d'In- 
formations et  d'Études,  installé  au  Musée  pédagogique  de  Paris,  qui,  par  la 
plume  de  M.  Friedel,  nous  met  au  courant.  217  jeunes  étrangers  ou  étran- 
gères ont  été  demandés  en  France  et  la  plupart  des  jtostes  ont  reçu  leur 
titulaire.  56  Français  et  28  Françaises  ont  été  placés  à  l'étranger.  Voilà  la 
statistique  pure,  le  résultat  numérique  dont  vous  trouverez  le  détail  dans  la 
Revue  Umversitaire  (lo  février  1909). 


—  627  — 

Je  connais  personnellement  beaucoup  de  jeunes  Français  qui  ont  passé 
quelques  mois  dans  les  écoles  allemandes.  Tous  m'ont  renseigné  avec  une 
bonne  grâce  charmante,  mais  aucun  ne  m'a  rien  donné  par  écrit,  parce  que, 
fidèles  à  leurs  engagements,  ils  ne  publient  rien  sans  autorisation  supérieure 
spéciale.  Dans  les  extraits  de  rapports  publiés  par  M.  Friedel,  je  trouve  du 
reste  la  même  note  dominante  qui  m'avait  frappé  dans  mes  conversations. 
Nos  assistants  à  l'étranger  n'exhalent  pas  trop  de  plaintes;  la  plupart  ont 
gardé  un  bon  souvenir  de  leur  séjour  en  Allemagne  ou  en  Angleterre  ; 
presque  tous  peuvent  se  flatter  que  leur  dévouement  a  porté  d'heureux  fruits 
et  que  les  élèves  confiés  à  leurs  soins  ont  fait  de  réels  progrès.  Lisez  les 
pages  124  à  129  de  la  Revue  Universitaire  :  c'est  un  tableau  charmant  et 
charmeur.  Mais  nous  aurions  tort  de  tout  voir  à  travers  des  lunettes  bleues. 
Et  plus  d'un  de  nos  collègues  français  ou  étrangers  trouve  cela  trop  opti- 
miste, trop  laudatif.  Y  a-t-il  des  ombres  au  tableau  ?  C'est  possible,  c'est 
presque  certain,  mais  nous  ne  les  voyons  pas,  et  c'est  regrettable  à  tous  les 
points  de  vue. 

Pour  ce  qui  est  du  séjour  des  assistants  étrangers  en  France,  M.  Friedel, 
dont  je  continue  forcément  à  analyser  le  rapport,  puisque  c'est  le  seul  qui 
renferme  des  documents  pour  ainsi  dire  officiels,  a  parfois  de  légères  velléités 
de  pessimisme.  «Au  début,  dit-il,  plusieurs  de  nos  chefs  d'établissements 
ont  dû  nous  avouer  que  leurs  assistants  étrangers  ont  peu  profité  de  leur 
séjour  i)armi  nous.  Certes,  il  y  a  eu  parfois  de  notre  faute.  On  n'a  pas  tou- 
jours compris  chez  nous  que  l'assistant  ou  l'assistante  étaient  des  hôtes,  venus 
d'un  autre  pays,  habitués  à  des  libertés  et  à  un  confort  que  nos  internats  ne 
sauraient  offrir.  Parfois  aussi  nos  professeurs  n'ont  pas  aidé  le  jeune  étranger 
à  s'acclimalei'.  » 

Il  semble  donc  qu'il  y  ait  eu  et  (ju'il  y  ait  encore  quelques  tiraillements. 
Nous  pouriions  même  constater  deux  tendances,  je  ne  dirai  pas  hostiles,  mais 
parallèles,  l'une  optimiste,  l'autre  quelque  peu  pessimiste,  l'une  représentée 
par  l'OfTicc  d'Informations  et  d'Études  et  un  certain  nombre  de  professeurs, 
l'autre  par  bon  nombre  d'administrateurs  et  de  professeurs,  les  assistants  eux- 
mêmes,  sans  parler  des  élèves  dont  il  conviendrait  poui-tant  de  tenir  compte. 

Autant  que  je  sache,  l'institution  des  assistants  ne  rencontre  guère  d'ad- 
versaires de  parti-pris;  tous  en  ont  reconnu  l'utilité  momentanée,  tous  ont 
fait  ou  du  moins  ont  cru  faire  les  efforts  nécessaires  pour  assurer  le  succès  et 
entretenir  avec  nos  hôtes  les  rapports  de  bonne  cordialiU'-  dont  parlent  les 
circulaires  minist<'.'rielles  et  sans  lesquels  l'assistant  ne  saurait  [(rendre  à  cœur 
la  tAclie  (iuel(|ue  peu  ingrate  (jui  lui  incombe.  Et  l'on  a  pu  se  bercer  un 
instant  de  l;i  douce  illusion  que,  suivant  l'expression  imagée  de  M.  Colson, 
tout  étiiit  pour  le  mieux  dans  la  meilleure  des  tours  de  Babel. 
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Peu  k  peu  certaines  défectuosités  sont  apparues;  il  y  a  eu  des  heurts,  des 
froissements.  Je  n"ai  pas  besoin  de  vous  affirmer  que  toujours  tout  le  monde 
a  mis  la  meilleure  volonté  du  monde  pour  éviter  les  désagréments  et  pour 
couvrir  du  manteau  de  la  charité  les  défaillances  qui  se  produisaient.  On 
tenait  essentiellement  à  mettre  à  l'épreuve  une  innovation  hardie,  à  la  per- 
fectionner, à  ladapter  aux  besoins  du  moment.  Mais  cela  n'empêchait  pas 
les  doléances.  Je  dirai  même  qu'il  faut  nous  en  estimer  heureux  :  l'adminis- 
tration supérieure  apportera  très  volontiers  les  remèdes  nécessaires  dès  qu'on 
lui  aura  clairement  signalé  le  mal, 

A  tout  seigneur  tout  honneur.  Les  proviseurs,  les  directeurs,  les  direc- 
trices, en  un  mot  tous  les  administrateurs  intéressés  trouvent  que  la  présence 
des  assistants  augmente  leur  responsabilité  (1),  leur  impose  un  surcroît  de 
besogne  doublé  d'une  augmentation  de  dépenses.  N'oublions  pas  que  l'assis- 
tant est  payé  par  le  lycée  autonome  et  qu'il  faut  parfois,  suivant  la  formule 
donnée,  «  trouver  dans  les  réductions  nécessaires  les  compensations  suffi- 
santes »  (Rapport  de  M.  Colson).  Affaire  délicate  entre  toutes,  parce  qu'elle 
risque  de  méconteiiter  le  personnel.  Mais  en  somme,  loin  de  vouloir  renoncer 
aux  assistants,  la  plupart  des  administrateurs  de  nos  établissements  secon- 
daires et  primaires  ne  demanderaient  pas  mieux  que  d'en  voir  augmenter  le 
nombre.  «  Mes  assistantes,  me  disait  la  directrice  d'un  de  nos  plus  grands 
lycées,  m'occasionnent  bien  du  tracas,  et  pourtant,  il  m'en  faudrait  six  pour 
répondre  aux  exigences  du  service  ».  Mais  cela  nécessiterait  certaines  modi- 
fications de  détail,  assez  faciles  à  introduire  du  reste. 

Que  pensent  les  professeurs?  M.  Friedel  n'a  pas  traité  cette  question,  et 
jiour  cause  :  jusqu'ici  on  n'a  guère  songé  à  demander  l'avis  de  ceux  qui 
pourtant  étaient  mieux  placés  que  n'importe  qui  pour  se  rendre  compte  du 
bien  et  du  mal.  Je  regrette  vivement  de  ne  pouvoir  vous  analyser  les  rapports 
—  excellents  m'a-t-on  dit  —  que  des  professeurs  de  différents  lycées  ont 
présentés  sur  la  question  et  qui  dorment  dans  je  ne  sais  quels  cartons  ;  mais 
l'argumentation  de  M.  Colson  et  du  groupe  de  Caen  est  assez  sérieuse  pour 
nous  édifier.  J'en  résume  les  idées  principales. 

La  première  remarque  qui  s'impose,  c'est  que  le  professeur  et  l'assistant 
se  trouvent  tous  deux  dans  une  situation  fausse  :  pour  le  premier  elle  n'est 
pas  assez  nettement  définie;  pour  le  second  —  et  ceci  n'implique  pas  contra- 
diction —  elle  l'est  avec  trop  de  précision,  mais  comme  à  l'insu  du  profes- 


(1)  Il  n'eût  pas  été  sans  intérêt  de  donner  iii  quelques  détails  sur  les  ennuis  avec  les- 
quels se  sont  trouvés  aux  prises  certains  proviseurs.  Mais  une  fois  de  plus  la  discrétion  est 
de  commande.  Nous  renvoyons  ce  point,  comme  bien  d'autres  points  connexes,  à  une  étude 
ultérieure. 
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seur.  Les  efforts,  juxtaposés  en  théorie,  ne  sont  guère  coordonnés  en  pratique. 
Écoutons  le  groupe  de  Caen  : 

«  Là  où  la  méthode  directe  est  rigoureusement  appliquée,  l'assistant  est 
condamné  à  n'être  que  le  répétiteur  du  professeur.  On  pensera  peut-être  que 
son  rôle  est  ainsi  très  nettement  défini.  Mais  il  faudrait  alors  qu'il  fût  claire- 
ment dit  que  l'enseignement  plus  pratique  de  l'assistant  est  subordonné  à 
l'enseignement  plus  magistral  du  professeur,  et  que  celui-ci  a  un  droit  de 
contrôle  et  de  direction  sur  celui-là.  La  réalité  est  bien  différente.  Les  instruc- 
tions (1)  remises  aux  assistants  étrangers  spécifient,  à  la  première  ligne,  qu'ils 
relèvent  uniquement  du  proviseur;  et  non  seulement  elles  insistent  sur  l'en- 
tière indépendance  de  l'assistant,  mais  elles  vont  jusqu'à  prévoir  le  cas  où 
l'on  pourrait  lui  confier  une  partie  de  l'enseignement  magistral  en  raison  de 
V insuffisance  du  professeur  titulaire.  -)  N'est-ce  pas  un  blâme  avant  la  lettre  à 
l'adresse  du  corps  professoral  ? 

Les  professeurs  trouvent  qu'on  fait  la  part  réellement  trop  belle  aux 
jeunes  étrangers.  Qu'arrive-t  il  ?  Tel  assistant,  frais  émoulu  des  bancs  du 
lycée  ou  même  affiné  par  un  an  ou  deux  d'Université,  débarque  en  France 
avec  la  ferm.e  conviction  qu'il  lui  sei"a  loisible  de  régenter,  de  morigéner  et 
de  corriger  les  professeurs  dont  on  lui  confie  les  élèves.  Il  est  évident  que 
c'est  par  une  interprétation  erronée  des  instructions  officielles  qu'il  s'arroge 
parfois  ce  droit,  ou  plutôt  qu'il  tente  de  se  l'arroger.  Dans  la  réunion  du 
groupe  de  Lille,  MM.  Devin  et  Eidenschenk,  dont  tout  le  monde  connaît  et 
apprécie  la  haute  valeur,  ont  pris  fait  et  cause  pour  leurs  collègues  et  affirmé 
«  qu'il  no  saurait  nullement  être  question  de  l'insuffisance,  c'est-à-dire  de 
rincomi)étence  du  professeur  français  ».  Il  est  évident  que,  mis  en  cause, 
tous  les  professeurs  étrangers  défendraient  avec  la  même  conviction  leur 
valeur  professionnelle,  que  nul  d'entre  nous  ne  songerait  même  à  suspecter. 
Il  faut  donc  comprendre  le  mot  insuffisance  et  dire  :  Si  par  liasard  le 
nombre  d'heures  est  tel  que  le  professeur  soit  dans  l'impossibilitt'  absolue 
d'assurer  le  service,  l'assistant  pourra  être  chargé  de  quelques  heures  d'ensei- 
gnement. Du  reste,  dans  la  circulaire  de  1904,  il  est  bien  sj>écifié  que  l'assis- 
tant «  doit  rester  en  marge  de  l'enseignement.  » 

Il  ne  reste  que  trop  en  marge  :  il  n'y  a,  sonnne  toute,  aucun  lieu  réel 
entre  lui  et  le  professeur.  Voyez  ce  que  M.  Friedel  nous  dit  des  jeunes 
Français  placés  à  l'étranger  et  vous  vous  rendrez  compte  combien  les  sym- 
pathies sont  factices.  Ajoutez  à  cela  la  question  matérielle.  «  Il  existe,  entre 


(1)  Pour  flissipcr  tout  malt-ntendu,  il  serait  peut-être  désirable  que  ces  instrurtions,  dans 
li'ur  intéf^ralité,  fussent  connues  des  administrateurs  et  des  professeurs.  Il  semble  bien  que 
l'ignorance  à  leur  sujet  soit  à  peu  [très  universelle. 
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Français  et  assistants  étrangers,  une  autre  cause  de  malentendus,  qu'il  ne 
servirait  à  rien  de  vouloir  taire,  nous  apprend  le  groupe  de  Caen  qui,  une 
fois  de  plus,  résume  fort  bien  la  question;  les  assistants,  dans  un  grand 
nombre  de  cas,  ne  sont  pas  satisfaits  de  leur  situation  matérielle.  Les  assis- 
tants français  reçoivent  en  Allemagne  137  fr.  oO  par  mois,  à  charge  pour 
eux  de  se  loger  et  de  se  nourrir;  en  France,  les  assistants  étrangers  sont 
logés  au  lycée  et  nourris  à  la  table  des  répétiteurs  ou  des  surveillants  d'in- 
ternat. Il  est  évident,  pour  des  gens  bien  renseignés,  quil  n'y  a  pas  égalité 
de  traitement.  Les  assistants  le  sentent  et  s'en  plaignent  vivement.  » 

Dès  le  début,  une  circidaire  ministérielle  (août  1905)  a  bien  posé  la  ques- 
tion de  l'externement  :  «...  Je  souhaiterais  qu'il  fût  possible  de  laisser  aux 
assistants  étrangers  la  faculté  de  choisir  entre  la  vie  commune  avec  les 
maîtres  de  l'internat  et  la  condition  externée  moyennant  une  indemnité  de 
1.000  francs.  »  On  a  pris  l'avis  des  proviseurs  intéressés.  Qu'est-il  advenu  de 
cette  enquête?  Personne,  semble-t-il,  n'en  a  plus  jamais  entendu  parler.  En 
tout  cas,  malgré  toutes  mes  demandes,  je  n'ai  pu  obtenir  le  moindre  rensei- 
gnement à  cet  égard. 

Et  pourtant  une  solution  opportune  nous  aurait  évité  beaucoup  de  désa- 
gréments et  de  récriminations.  Dans  leurs  rapports  officiels  ou  du  moins 
dans  les  parties  que  nous  en  connaissons,  les  assistants  n'insistent  pas  trop 
sur  le  fait  «  qu'on  leur  mesure  trop  parcimonieusement  les  égards.  »  Il  n'est 
que  trop  facile  de  comprendre  le  pourquoi  de  leurs  réticences  et  de  leur 
modération.  Mais  certains  proviseurs  ont  été  assaillis  de  plaintes  auxcîueiles 
ils  se  sont  efforcés  avec  beaucoup  de  bonne  grâce  et  d'impartialité  de  faire 
droit.  Ils  n'y  ont  pas  toujours  réussi,  et  alors  les  divers  ministères  ont  eu  à 
s'occuper  de  détails  infimes  :  nourriture,  logement,  etc.,  et  les  froissements 
n'ont  fait  que  croître  et  embellir.  Il  est  évident  que  la  majorité  des  assistants 
sont  des  gens  consciencieux  et  de  bonne  éducation  ;  mais  n'est-il  pus  à 
craindre  de  voir  les  exceptions  jeter  la  suspicion  sur  l'ensemble?  D'autant 
plus  que  les  relations  entre  professeurs  et  assistants  n'ont  pas  toujours  été 
telles  que  les  avait  fort  sagement  prévues  la  circulaire  de  1904.  On  nous 
permettra  d'insister  sur  ce  point. 

«  L'hospitalité,  nous  dit  le  groupe  de  Caen,  nous  a  même  été  recom- 
mandée comme  une  sorte  de  devoir  professionnel.  Or  ceci  est  un  point  déli- 
cat. Il  convient  d'accueillir  tout  étranger  avec  courtoisie.  >'ous  ne  pensons 
pas  que  personne  cherche  à  éluder  ce  devoir  de  bonne  compagnie.  En  retour, 
il  convient  que  l'étranger  ne  soit  pas  oublieux  des  règles  du  bon  ton.  On 
nous  a  cité  des  exemples;  nous  en  pourrions  citer  aussi,  où  des  professeurs 
hospitaliers  ont  regretté  d'avoir  fait  trop  d'avances  à  des  étrangers  devenus 
encombrants.  Les  attentions  amicales  ne  se  commandent  pas;  elles  se  mé- 
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ritent.  »  Certes,  nous  aurions  mauvaise  grâce  de  généraliser,  et  rien  n'est 
plus  loin  de  notre  esprit.  Mais  comme  rapporteur,  il  nous  faut  bien  exposer 
les  idées  telles  que  nous  les  trouvons;  et  les  défectuosités  du  système,  tout 
en  demandant  certaines  réformes,  ne  militent  nullement  contre  l'institution 
même.  Ce  qui  est  nécessaire,  c'est  de  rendre  impossibles  les  abus  signalés. 
N'oublions  pas  que  les  assistants,  ayant  l'intelligence  claire  de  leurs  propres 
intérêts,  admettront  facilement  les  quelques  modifications  désirables,  puisque 
leur  situation  ne  pourra  qu'y  gagner.  «  Dès  aujourd'hui,  écrit  M.  Colson,  ils  ne 
contestent  certes  pas  l'utilité  de  leur  séjour  en  France  ;  mais  ils  ne  font  aucune 
difliculté  d'avouer  qu'il  est  surtout  profitable  à  eux-mêmes.  Il  est  en  effet 
évident  qu'ils  envisagent  leur  présence  au  lycée  moins  comme  une  fin  que 
comme  un  moyen  ;  c'est  du  reste  le  sens  même  de  l'institution.  Leur  but  est 
l'acquisition  de  la  langue  étrangère.  »  Jamais  il  ne  faudrait  oublier  ce  point, 
qu'il  s'agisse  des  étrangers  venus  chez  nous  ou  des  Français  à  l'étranger. 

Nos  assistants  cherchent  donc  à  pratiquer  la  langue  française.  Ils  comptent 
sur  les  professeurs  pour  leur  créer  petit  à  petit  un  cercle  de  relations  agréa- 
bles. Ils  n'ont  pas  tort  du  reste,  et  la  plupart  de  nos  collègues  ne  se  sont  pas 
laissés  rebuter  par  les  ennuis  que  leur  a  parfois  valus  leur  complaisance.  De 
ce  côté  du  moins  personne  ne  serait  en  droit  de  nous  jeter  la  pierre.  Si  cepen- 
dant les  assistants  se  plaignent  de  la  froideur  et  de  la  réserve  des  professeurs, 
ils  songent  le  plus  souvent  non  pas  aux  professeurs  de  langues  vivantes,  qui 
se  montrent  pour  eux  obligeants  et  serviables,  mais  aux  professeurs  des 
autres  spécialités,  auxquels  personne  ne  les  a  présentés  et  qui,  à  moins  de 
circonstances  exceptionnelles,  ne  montrent  aucun  em|)ressement  à  entrer  en 
relations  avec  eux.  Les  faits  précis  qu'on  rapporte  ne  sont  pas  de  nature  à 
nous  valoir  de  sitôt  l'amélioration  de  cette  situation,  et  nous  aurons  fort  à 
faire  pour  dissiper  cerlaines  préventions  et  môme  certaines  animosités,  qui, 
allirme  M.  Colson,  produisent  une  impression  fâcheuse  sur  l'assistant  et,  en 
l'indisposant  contre  ce  qu'il  appelle  son  métier,  l'amènent  peu  à  peu  à  n'en 
donner  que  pour  son  argent. 

Dans  leurs  relations  avec  les  élèves,  les  assistants  ne  rencontrent  d'ordi- 
naire aucune  difficulté.  Aussi  ne  se  plaignent-ils  guère  de  ce  chef.  Effrayés 
quelque  peu,  dans  les  débuis,  par  la  gaminerie  spirituelle  et  la  légèreté  toute 
française  de  notre  jeunesse  scolaire,  les  assistants  étrangers  qui  exercent  chez 
nous  ne  tardent  pas  à  s'apercevoir  que  derrière  cette  insouciance  apparente  se 
cache  un  cœur  excellent:  et  nos  potaches,  à  quehpie  catégorie  qu'ils  appar- 
lieiment,  ont  à  cœur  de  maiiilenir  intact  notre  bon  rcn(jm  de  politesse 
accueillante.  Un  seul  danger  pourrait  menacer  de  ce  côté  :  l'excès  de  fami- 
liarité, quand  l'assistant  reste  trop  longtem[)s  attaché  au  même  établissement. 
Toutes  ces  remarques  trouvent  leur  a[iplica(ion  ([uand  il  s'agit  de  la  jeunesse 
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des  autres  pays.  Le  tout  sera  toujours  de  s'entendre;  et  la  chose,  paraît-il.  est 
assez  aisée. 

Nous  avons  longuement  insisté  sur  cette  première  partie  de  la  question, 
parce  qu'il  nous  semble  que  l'institution  ne  pourra  pas  donner  son  maximum 
de  rendement,  tant  que  la  situation  morale  et  matérielle  des  assistants  sera 
sujette  à  critique,  tant  que  la  présence  des  jeunes  étrangers  risquera  de  faire 
tort,  à  quelque  titre  que  ce  soit,  aux  professeurs  nationaux,  en  lésant  ceux-ci. 
soit  dans  leur  situation  morale,  soit  dans  leur  situation  matérielle  (1). 

Mais  ce  n'est  \k  qu'une  partie  du  problème  :  après  avoir  tracé  le  cadre  où 
l'assistant  doit  opérer,  voyons  maintenant  comment  il  travaille  et  quels  sont 
les  résultats  obtenus. 

Les  circulaires  ministérielles  avaient  pris  soin  de  nous  donner  les  indi- 
cations les  plus  précises  —  du  moins  il  semblait  qu'il  en  fût  ainsi  —  sur 
l'organisation  des  exercices,  leur  nature,  les  matières  à  traiter,  les  thèmes  de 
conversation.  Mais  à  l'usage  il  est  apparu  que  bien  des  détails,  dépendant  il 
est  vrai  de  la  disposition  et  de  la  situation  spéciales  de  chaque  établissement. 
pouvaient  créer  des  tracas  et  gêner  le  service.  Ne  pouvant  épuiser  toute  la 
série,  nous  allons  simplement  attirer  votre  attention  sur  certains  points 
particuliers. 

1°  Où  l'assistant  va-t-il  se  rencontrer  avec  les  élèves?  Dans  la  cour?  Oui, 
quand  il  fait  beau  et  que  les  clameurs  assourdissantes  des  joueurs  grands  et 
petits  ne  font  pas  retentir  tous  les  échos  des  alentours.  —  Dans  une  salle  ? 
Fort  bien  !  mais  que  l'espace  soit  généreusement  mesuré  et  que  les  conver- 
sations soient  de  vraies  leçons  péripatéticiennes,  si  vous  ne  voulez  pas  que 
les  jeunes  gens  souffrent  d'être  enfermés  une  demi-heure  de  plus.  —  En 
promenade,  hors  du  lycée  ?  «  Au  lycée  de  Marseille,  répond  M.  Lestang,  nous 
n'avons  pas  d'assistants  étrangers,  parce  que  la  ville  est  trop  bruyante  pour 
qu'il  soit  possible  d'aller  causer  avec  quelque  profit  dans  les  rues  avec  un 
groupe  d'élèves  ;  et  il  faut  d'autre  part  trop  de  temps  pour  sortir  de  la  ville.  » 
On  pourrait  ajouter  que  les  chefs  d'établissement  n'aiment  guère  cette  der- 
nière solution,  parce  que  les  jeunes  gens  risquent  trop  ou  de  ne  pas  travailler 
avec  fruit  ou  même  de  prendre  trop  de  liberté. 

2"  A  quel  moment  auront  lieu  les  conversations?  Pendant  les  récréa- 
tions? C'est  ce  qui  se  fait  généralement.  Mais  prenons  garde.  «  On  a  beau 

1,1}  «  L'assistant  étranger,  dit  la  L-irciilairc  de  novembre  1906,  ne  donnera  pas  de  leçons 
sans  en  prévenir  le  chef  de  l'établissement  et  avoir  obtenu  son  autorisation.  Il  appartiendra 
à  celui-ci  d'examiner  les  conditions  dans  lesquelles  elles  doivent  être  données  ».  Ces  pres- 
criptions ont-elles  toujours  été  interprétées  avec  cet  «  esprit  large  »  dont  parle  la  circulaire, 
mais  aussi  avec  le  tact  voulu?  Il  est  permis  d'en  douter.  Il  y  a  eu  des  réclamations  motivées, 
dont  fjueiques-unes  ont  eu  leur  retentissement  jusque  dans  nos  journaux  professionnels.  Le 
remède,  d'ailleurs,  a  bien  vite  suivi  l'abus. 
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limiter  à  une  demi-heure  la  durée  de  l'exercice,  dit  M.  Colson,  le  fait  seul 
que  ce  temps  est  emprunté  à  la  récréation  suffit  pour  diminuer  l'empresse- 
ment de  rélève.  L'enfant  a  besoin  de  repos  cérébral  pour  maintenir  en  éveil 
sa  faculté  d'attention;  si  la  récréation  est  consacrée  à  un  nouveau  et  pénible 
travail,  la  fatigue  s'accroît;  de  là  à  regarder  comme  une  corvée  l'entretien 
avec  l'assistant,  il  n'y  a  qu'un  pas.  »  Beaucoup  d'assistants  se  sont  du  reste 
prononcés  contre  celte  organisation,  mais  peut-être  pour  la  raison  plus  simple 
qu'ils  ont  mal  interprété  la  circulaire  où  nous  lisons  :  L'assistant  ne  doit  pas 
être  employé  dans  les  récréations.  —  Pendant  les  éludes  alors  ?  C'est  dange- 
reux. Le  temps  est  strictement  mesuré  à  chaque  discipline;  il  faudrait  donc 
faire  un  prélèvement  sur  l'heure  consacrée  au  devoir  de  langue  étrangère,  à 
moins  d'empiéter  sur  le  bien  du  voisin.  Mais,  nous  prévient  le  groupe  de 
Caen,  on  pense  dans  l'Université,  et  l'on  dit  quelquefois  hautement  (voir  les 
articles  sur  la  crise  du  français)  que  les  langues  sont  bien  bruyantes  et  bien 
accapareuses.  —  Pendant  les  classes  ?  C'est  contraire  à  toutes  les  instructions. 
C'est  du  reste  impossible  :  l'enseignement  du  professeur  serait  désorganisé  et 
le  mal  serait  évidemment  plus  grand  que  le  bien. 

3"  On  se  plaint  de  la  rareté  des  séances  de  conversation.  C'est  à  peine  si 
les  élèves  se  trouvent  une  demi-heure  par  semaine  ou  même  par  quinzaine 
avec  l'assistant,  à  part  quelques  malins  qui  guettent  le  moment  où  un  groupe 
quelconque  sera  incomplet  et  prennent  aussitôt,  par  un  manquement  à  toutes 
les  règles,  la  place  de  l'absent.  Pour  remédier  à  cet  inconvénient,  il  faudrait 
multiplier  les  auxiliaires  étrangers.  Ce  serait  une  solution  boiteuse,  une  j)é[i- 
lion  de  principe  :  l'augmentation  du  personnel  ne  ferait  que  compliquer 
davantage  le  problème  et  en  retarderait  certainement  la  solution  pratique. 
Avant  d'élargir  l'instilulion,  il  faudrait  peut-être  la  réformer.  D'ailleurs,  ne 
courrait-on  pas  le  risque,  à  force  de  vouloir  trop  bien  faire,  de  devenir  trop 
empirique,  trop  méthode  Berlitz,  en  un  mot  ? 

hP  Quels  sont  les  sujets  à  traiter?  La  circulaire  ministérielle  nous  donne 
des  indications  que,  pour  ma  part,  je  trouve  excellentes.  C'est,  je  crois,  l'avis 
général;  mais  la  mise  en  pratique  de  ces  conseils  dépend  surtout  du  carac- 
tère, de  la  tournure  d'esprit  de  l'assistant.  Il  ne  faudrait  pas  trop  tabler  sur 
l'assistant  idéal.  Laissée  au  hasard,  la  conversation  languit  bien  vile  ou  se 
traîne  dans  les  sentiers  battus.  Ecoutons  le  groupe  de  Caon  :  «  La  curiosilé 
des  élèves  est  très  restreinte;  ils  questionnent  l'assistant  sur  les  écoles  de 
l'étranger,  sur  les  mo-urs,  sur  les  sports,  et  s'en  tiennent  là;  il  faut  beaucoup 
d'ingéniosité  à  l'assistant  pour  les  tirer  d'un  cercle  étroit  d'idées.  Le  nombre 
des  sujets  de  conversation  entre  des  personnes  d'éducation,  de  nationalité, 
d'âge  différents  est  minime.  Les  assistants  se  plaignent  d'être  forcés  de  se 
répéter  continuellement  :  c'est  un  fastidieux  piétinement  sur  place.  »  Dans 
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différents  Ivcées  on  a  bien  essayé  de  remédier  à  cette  monotonie  désespé- 
rante. A  Lille,  sur  la  proposition  de  mon  excellent  collègue  Hanss,  nous 
indiquons  régulièrement  à  l'assistant  la  matière  autour  de  laquelle  devra  de 
préférence  se  dérouler  la  conversation.  Nous  lavons  fait,  dabord  pour  faci- 
liter la  besogne  de  l'assistant,  ensuite  pour  rendre  le  travail  plus  profitable  à 
nos  élèves.  Disposant  d'un  vocabulaire  plus  riche  sur  un  sujet  donné,  nos 
jeunes  gens  n'ont  plus  la  môme  timidité;  ils  affrontent  résolument  le  danger 
de  commettre  quelques  bévues,  et  jusqu'ici  tout  le  monde  se  déclare  satisfait 
de  l'innovation.  Remarquez  f|ue  nous  restons  strictement  dans  les  limites 
fixées  otliciellement,  et  l'assistant  a  toute  latitude  pour  diriger  son  entretien, 
l'approprier  aux  exigences  du  jour,  l'agrémenter  de  toutes  les  digressions  qui 
lui  sembleront  capables  d'augmenter  l'intérêt  et  par  suite  l'utilité  pratique 
des  exercices.  Nous  lui  indiquons  les  sujets,  nous  ne  lui  imposons  pas  de 
méthode. 

o"  Quels  sont  les  élèves  à  admettre  ?  La  question  est  tranchée  par  la  cir- 
culaire de  1904,  il  laquelle  beaucoup  de  nos  collègues  seraient  heureux  de 
voir  apporter  certaines  modifications.  Nous  y  lisons  :  «  On  écartera  résolu- 
ment les  élèves  de  sixième,  de  cinquième  et  de  quatrième  et  a  fojiiori  ceux 
des  classes  inférieures  à  la  sixième.  »  C'est  ce  qui  se  fait  partout  ;  le  nombre 
des  assistants  ne  suffirait  du  reste  pas  pour  élargir  le  cercle  des  bénéficiaires. 
Mais  certains  professeurs,  à  l'expérience  desquels  nous  pouvons  nous  fier, 
sont  d'avis  que  les  petits  élèves  pourraient  tout  aussi  bien,  peut-être  même 
mieux  que  les  grands,  tirer  profit  de  conversations  prolongées  avec  l'assis- 
tant. Il  convient  d'ajouter  immédiatement  que  d'ordinaire  les  assistants 
n'aiment  pas  se  voir  confier  des  enfants  trop  jeunes,  avec  lesquels  leurs 
entretiens  verseraient  bientôt  dans  la  puérilité  :  mais  les  élèves  de  cinquième 
ne  les  effraieraient  pas. 

Il  nous  reste  à  parler  des  résultats.  M.  Friedel  nous  apprend  qu'ils  sont 
excellents,  en  France  aussi  bien  qu'à  l'étranger.  «  A  juger  d'après  les  résul- 
tats d'un  passé  très  bref,  les  résultats  futurs  ne  sont  pas  douteux,  ni  au  point 
de  vue  purement  pédagogique,  ni  au  point  de  vue  tout  spécial  de  l'extension 
de  la  langue  française  :  ils  sont  bons»  (1).  Le  groupe  de  Caen  est  légèrement 
sceptique  :  «  Nous  connaissons  des  assistants  (|ui  ont  accepté  avec  humeur 
les  petites  misères  de  leur  situation  et  qui  on!  cherché  à  seconder  avec  tiul 
l'enseignement  des  professeurs.  Il  n'en  reste  pas  moins  que,  dans  sa  forme 
présente,  l'institution  des  assistants  nous  parait  présenter  plus  d'inconvé- 
nients que  d'avantages.  »  M.  Colson  est  tout  aussi  catégorique  :  «  Si  je  puis 

fil  11  est  il  croire  que  le>  repi-éseulanls  de  tous  les  |i;i\s  intéressés  ne  se  feront  |iasl'autc, 
pour  peu  qu'ils  soient  optimistes,  de  souscrire  à  cette  formule  et  de  se  ra])proprier  en 
substituant  au  mut  fiançaise  un  autre  vocable  :  allemande,  anglaise,  italienne,  espagnole. 
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faire  état  de  conversations  que  j'ai  eues  depuis  six  mois  avec  de  nombreux 
collègues  de  toutes  les  Académies,  la  vérité  m'oblitie  à  dire  que  je  n'ai  i«as 
entendu  un  seul  dithyrambe  en  l'honneur  des  assistants  et  que  nul  n'est  allé 
jusqu'à  soutenir  que.  s'ils  n'existaient  pas,  il  faudrait  les  inventer.  L'opinion 
générale  est  qu'ils  ne  sont  nullement  indispensables  au  succès  de  la  méthode 
directe  et  que  les  avantages  qu'en  retirent  les  élèves  ne  justifient  ]tas  les 
ambitieuses  espérances  que  leur  venue  avait  fait  naître.  » 

Il  est  probable  f|uo  de  part  et  d'autre  il  y  a  exagération  involontaire. 
N'ayant  pas  eu  en  main  les  documents  officiels  centralisés  à  l'Office  d'Infor- 
mations et  d'Études,  je  ne  puis  élucider  la  question  dont  la  discussion  appro- 
fondie serait  d'ailleurs  fort  longue  et  demanderait  à  être  appuyée  sur  des 
faits  précis.  Il  est  évident  que  nous  sommes  insuffisamment  renseignés  sur 
les  résultats  obtenus,  et  cela  pour  la  raison  que  j'ai  déjà  donnée  plus  haut  : 
les  professeurs  n'ont  pas  communiqué  le  fruit  de  leurs  patientes  observations, 
il  est  à  désirer  que  toutes  les  personnes  intéressées  :  administrateurs,  pro- 
fesseurs et  assistants  nous  disent  en  toute  sincérité  leur  avis;  c'est  alors  seu- 
lement qu'une  fois  réalisées  les  améliorations  peut-être  nécessaires,  l'institu- 
tion pourra,  grâce  à  une  adaptation  heureuse  au  caractère  particulier  de 
chaque  pays,  se  développer  en  toute  beauté  et  nous  donner  les  résultas  précieux 
auxquels  nous  serons  tous  heureux  d'applaudir. 

CONCLLSIO.NS. 

Après  cet  exposé  forcément  incomplet,  oii  je  n'ai  pu  qu'effleurer  la  plu- 
part des  questions,  où  même  j'ai  du  en  négliger  totalement  quelques-unes  (1 1. 
je  dois,  conune  rapporteur,  formuler  les  conclusions.  Chose  facile,  d'ailleurs, 
puisque  la  plupart  des  travaux  que  je  viens  d'analyser  et  do  réunir  en  un 
tout  sont  très  clairs  et  expriment  fort  nettement  leurs  desiderata. 

Je  prends  la  libellé  de  supprimer  tous  les  considérants  :  ils  se  dégageiil 
d'eux-mêmes  de  tout  ce  (pii  précède.  .Notre  discussion  pourra  porter  sur  ce 
qui  suit  : 

Le  Congrès,  aiin-s  lecture  du  rapport  général,  émet  les  vojux  : 

1°  Que  l'institulion  des  assistants  soit  généralisée  et  étendue  peu  à  jieu  à 
tous  les  lycées  et  collèges  de  garçons  et  de  fdies,  ainsi  qu'à  toutes  les  écoles 
normales  d'insliliileuis  et  d'institutrices  Cvo.'ii   du  Comiti'-  central)   el   que 

[1)  KnliT  nutivs  les  ;i|j|iré<ialioiis  qtif  professeurs  ot  assistants  émellent  ;issez  MiUNeiit  les 
uns  sur  le  compte  ries  autres,  (ci  enrore  le  manque  de  laet  et  de  mesure  se  cmslate  unique- 
ment chez  de  très  rares  assistants,  trop  jeunes  et  trop  inexpérimentés  pour  juger  di- 
re\acle  valeur  de  leurs  pamle^. 
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l'emploi  d'assistants  étrangers  soit  rendue  obligatoire  dès  que  le  personnel 
sera  en  nombre  suffisant  (vœu  de  M.  Gourg  i  ; 

2°  Que  l'administration  supérieure  veuille  bien  apporter  aux  décrets  et 
règlements  les  modifications  nécessaires  pour  que  le  professeur  ait  une  auto- 
rité de  direction  et  de  contrôle  sur  l'assistant  (Lille-Caen); 

3°  Que  l'administration  prenne  les  mesures  nécessaires  pour  que  l'assis- 
tant puisse  chaque  semaine  se  tenir  pendant  une  heure  à  la  disposition  des 
professeurs  de  langues  vivantes  de  l'établissement,  aûn  de  discuter  avec  eux 
en  langue  étrangère  (M .  Gourg)  ; 

4°  Que  la  situation  matérielle  des  assistants  soit  améliorée,  sans  préjudice 
toutefois  des  intérêts  du  corps  professoral,  sans  réunion  ni  suppression  de 
classes;  que  par  conséquent  l'assistant  soit  externe  (Friedel-Caenj  et  que  les 
frais  d'externement  soient  imputés  au  budget  de  l'État  et  non  à  celui  du  lycée 
(Lille-Divers)  ; 

o°  Que  l'autorisation  de  donner  des  leçons  à  lintérieur  de  l'établissement 
soit  accordée  avec  une  extrême  réserve  et  après  consultation  du  professeur 
titulaire  (Divers)  ; 

6°  Q[iQ  nul  assistant,  quelle  que  soit  d'ailleurs  sa  valeur,  ne  puisse  être 
attaché  au  même  établissement  pendant  plus  de  deux  ans  (Divers;; 

7°  Qu'il  soit  dressé  une  liste  de  sujets  et  de  plans  de  conversation  à 
remettre  à  tous  les  jeunes  assistants  (Divers  assistants) ; 

8°  Que  le  principe  d'admissibilité  aux  conversations  soit  étendu  jusqu'aux 
élèves  de  cinquième,  et  que  dans  toutes  les  classes  le  professeur  décide  en 
dernier  ressort  de  l'admission  comme  de  la  radiation  (  Divers i. 

Pour  ce  qui  concerne  l'organisation  intérieure  des  exercices  dans  chaque 
établissement,  le  Congrès  n'émet  pas  de  vœu.  Il  est  d'avis  que  pour  le  temps, 
le  lieu,  le  groupement  des  élèves,  on  ne  saurait  établir  de  règle  générale, 
mais  ({ue  c'est  une  question  à  débattre  entre  l'administration  locale,  le  corps 
professoral  et  l'assistant. 
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NOTE  SUR  LES  CONFÉRENCES  FAITES  AUX  ELEVES 
PAR  DES  PROFESSEURS    ÉTRANGERS 

Par  M.  LESTANG,  professeur  danglais  au  Lycée  de  Marseille. 


Au  lycée  do  .Marseille  uous  n'avons  pas  dassistanls  étrangers,  parce  que 
la  ville  est  trop  bruyante  pour  qu'il  soit  possible  d'aller  causer  avec  quelque 
profit  dans  les  rues  avec  un  groupe  d'élèves,  et  qu'il  faut  trop  de  temps  pour 
sortir  de  la  ville.  D'ailleurs,  il  faudrait  plusieurs  assistants  pour  plusieurs 
centaines  d'élèves  des  hautes  classes. 

Nous  avons  pensé,  il  y  a  trois  ans,  que  des  conférences  faites  par  des 
Anglais  à  nos  élèves  de  S*',  de  2^  et  de  1'^''  nous  rendraient  à  peu  près  les 
mêmes  services.  Heureusement,  M.  le  Directeur  de  l'École  de  Commerce 
venait  de  prendre  deux  jeunes  professeurs  anglais  pour  aider  dans  son  ensei- 
gnement le  professeur  titulaire  de  l'École,  et  ces  deux  professeurs  (qui 
viennent  passer  un  an  en  France  pour  apprendre  le  français),  ont  bien  voulu 
accepter  de  faire  les  conférences  que  nous  leur  avons  demandées  :  une 
conférence  par  semaine  aux  élèves  de  3"  et  une  conférence  par  quinzaine  aux 
élèves  de  l'*"  et  aux  élèves  de  2^  M.  le  Proviseur  nous  a  permis  de  demander 
à  nos  élèves  un  franc  à  un  franc  cinquante  j)ar  élève  pour  la  série  de  confé- 
rences de  l'aiHïée,  et  nous  avons  pu  ainsi  offrir  cinq  francs  par  conférence 
aux  conférenciers.  En  3^  il  y  a  1(0  élèves,  en  2%  70  et  en  l""*"  environ  70 
nussi  (toutes  sections  réunies,  langues  fondamentales),  de  sorte  que  l'on  a 
l'usez  d'argent  pour  faire  faire  dans  chaque  classe  des  conférences;  mais  si 
l'on  avait  moins  d'élèves,  on  pourrait  réunir  la  2*^  et  la  l'"''  très  facilement. 

On  ne  demande  pas  à  ces  jeunes  professeurs  de  venir  faire  des  exposés 
savants  devant  nos  jeunes  élèves,  ni  de  préparer  longuement  des  sujets  qui 
ne  les  intéresseraient  pas.  Des  anecdotes  bien  racontées,  un  résumé  d'un 
rouian  intéressant  ou  d'une  pièce,  un  conte,  une  causerie  sur  des  coutumes 
anglaises,  etc.,  voilà  ce  qui  répond  le  mieux  au  désir  des  élèves  et  au  but 
que  nous  nous  proposons. 

Os  conférencfîs  ont  p!n  aux  |»arents  qui  ont  demandé  à  .M.  le  Proviseur, 
au  commencement  de  la  deuxième  année,  de  nous  prier  de  les  faire  conti- 
nuer. Les  élèves  eux-mêmes,  voyant  qu'ils  comprennent  parfaitement  un 
étranger  fpii  leur  paile  couranmient  connue  à  de  jeunes  compatriotes,  ont 
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jilus  de  confiance  en  nous  et  s'intéressent  de  plus  en  plus  à  la  langue  vivante 
que  nous  leur  apprenons. 

Dans  les  villes  où  il  n'y  a  pas  d'étrangers,  on  pourrait  faire  venir  un 
assistant  et  lui  demander  de  faire  des  conférences  de  ce  genre.  Au  moment 
où  l'on  discute  encore  l'utilité  des  assistants  étrangers,  je  me  permets  de 
suggérer  ce  moyen  de  tirer  ]>;irti  de  leur  présence  dans  nos  lycées. 
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THE  ASSISTANT'S  DUTIES 

By  M.  RITGHIE  (Abeideen) 


In  the  strictly  defined  and  time-honoui'ed  hierarchy  of  a  French  Lycéo  — 
Administration,  professeurs,  répétiteurs  and  siirveillniits  d'internat —  itmay  bo 
askf'd,  nol  wilhoiit  somc  Irepidalion.  whcre  does  Uk»  English  assistant  sland? 
The  answer  is  simple.  His  stalus  is  not  defined,  bccause  it  requires  no 
dcfinilion,  He  is,  as  it  were,  a  forcign  attaché,  judged  on  his  oAvn  morits. 
and  Ireated  with  that  déférence  and  courtesy  which  we  hâve  learned  lo  take 
for  granted  in  France.  He  is  a  young  professeur  étranger,  who  is  complefing 
his  studies  abroad  and  who  is  enlitled  to  no  small  considération  and  sym- 
|)athy.  As  the  situations  offered  as  assistant  in  French  lycées  hâve  not  ahvays 
escaped  criticisni,  sometimes  somewhat  iinfavourable,  it  may  be  of  interest 
to  prospective  assistants  to  know  exactiy  what  such  duties  are. 

Diiring  «  récréation  »  (12-30-1-30  and  4-o)  the  assistant  is  expected  to  sélect 
thret^  or  four  boys  —  volunteers  are  ahvays  forthcorning  —  and  towalkabout 
with  them,  endeavouring  to  make  them  converse  in  English  on  any  topic  of 
gênerai  interest.  It  is  in  reality  a  |»leasant  and  interesting  task.  The  .-iverage 
French  boy,  being  talkalive,  good  natured  and  by  no  means  bashful,  is  very 
glad  to  air  his  stock  of  English,  however  modest  it  may  be.  Self-conscious- 
ness,  a  sore  impodinient  to  linguistic  proficiency  at  home,  is  in  France  com- 
|)aralively  rare.  The  choice  of  subjects,  lo  be  siu'e,  is  soincwhal  limiled. 
School  news  and  gossip,  a  little  hanter  on  national  characteristi* -s  and  serions 
talk  on  books  read  in  class,  forin  ihi-  usnal  fare.  Newspapers  nre  la- 
boo  in  school,  thoiigh  no  doubl  (lie  wily  "  potache  ".  may,  lo  while  away  a 
weary  hour,  find  means  lo  procure  rcading,  more  enlerlaining,  if  less  edi- 
fjing,  than  his  school-books.  Cnrrenl  events  are,  therefore,  oflen  beyond  the 
school-boy's  ken,  but,  when  conversation  flags  it  is  oft<'n  possiblf  f(»r  the 
assistant  to  act  as  an  interniediary  belween  Ihe  ontside  woild  and  Ihc  stu- 
dious  retn-ement  of  the /î/fre,  French  nialters,  naturally  enoiigh.  are  lound 
more  interesting  than  English  lopics.  The  «  unknown  isie  ..  seeins  no  donbl 
loo  remote  to  arousc  more  than  vagu<'  inlerest,  exeepted  of  course  in  (he  ca^e 
of  boys  who  hâve  airrady  bcen  in  hlnuland. 

Thèse  wcrc  surprisingly  ninnerous.  Ilianks  lo  Ihe  excellentsyslmi.  now  in 
vogue,  of  exchanging  boys  bctween  French  and   EnglMi  familles.  A  holiday 
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^lay  in  England  is  iiow  possible  for  ail  who  care  to  take  advantage  of  Ihe 
opportunily. 

In  view  of  a  possible  dearlli  of  topics,  il  is  advisable  to  profess  absolute 
ignorance  of  French  manners  and  customs,  and  lo  ask  for  enlightenment  on 
ail  sorts  of  tliings.  The  youlhs  are  always  anxioiis  lo  supply  informalion.  To 
alFect  complète  ignorance  of  Ihe  language  is  also  a  great  help.  The  younger 
pupils  at  leasl,  were  strangely  guUible  in  Ihis  respect.  Though  the  présent 
writer  had  by  a  long  stay  in  France  acquired  some  degree  of  familiarity  wilh 
Ihe  language  and  customs  of  Ihe  country,  he  could  with  perfect  impunity  ask 
for  informalion,  which  in  point  of  fact  was  more  useful  as  an  exercise  in 
English  thanas  a  contribution  lo  knowledge.  As  the  assistant  knew,  ofticially, 
no  French,  the  conversation  was  perforée  conducted  in  English.  Among 
nther  innocent  devices,  effective  sometimes  in  inveigling  Ihe  beginner  into 
the  use  of  English,  may  be  mentioned  the  game  which  consists  in  the  choice 
by  one  person  of  some  word,  which  musl  be  guessed  by  the  others,  ques- 
tions being  answered  only  by  «  yes  >>  or  «  no  ».  Natural  curiosity  forces  Ihe 
questioners  to  exhausl  Iheir  English  vocabulary  in  order  to  extort  from  the 
holder  of  the  secret  the  word  he  had  thought  of.  Happy  was  lie  who,  less 
well-read  sometimes  llian  bis  companions,  had  uncarlhed  some  -  hard 
word  )>,  which  kept  the  anxious  inquirers  at  bay. 

For  the  senior  pupils  such  devices  —  necessity  sharpens  one's  inventive 
faculty  —  are  quile  unnecessary.  They  converse  freely  on  any  subjecl  which 
happens  to  interest  Ihem.  They  are  ever  ready  lo  discuss  in  English  Ihose 
great  problems  of  life  which  form  the  slaple  topi(î  of  conversation  among  the 
philosophie  bach'lkrs.  The  leaching  of  philosophy  at  school  fosters  the  in- 
born  passion  of  the  Frenchman  to  reason  on  everything  and  lo  reach  the 
real  meaning  of  everything,  and  certainly  produces  a  type  which  is  nothing  if 
nol  logical  and  thoughtful.  Mosl  assistants,  however,  will  llnd  Ihal  the 
Utile  boy  of  Iwelve  or  fourleen,  with  his  irresponsible  chattcr.  is  easier  to 
draw  into  English  conversation  Ihan  the  elder  pujiil,  trained  by  long 
discipline  to  express  only  ideas  which  he  bas  carefully  pondcred.  The  lesser 
fry,  i)leased  as  Punch  wilh  their  slender,  but  comprehensive  stock  of 
English  words,  speak  more  fluently  and  easily  Ihan  their  seniors,  who 
certainly  know  much  more  English. 

Il  should  be  added  thaï  the  older  boys  had  been  trained  under  the  old 
System  which  devoled  more  lime  lo  literary  and  grammatical  study,  where 
as  Ihe  younger  pupils  were  products  of  the  présent  method.  whereby  the 
closs  is  conducted  in  English  and  the  spoken  langage  is  studied  more  Ihan 
the  written.  The  qiiaeslin  rexnUi  of  the  New  Method  need  nol  hère  be  raised. 
lUil  froui  the  reslricled  view  of  the  Enghsh  assistant  in  France,  Ihere  can   be 
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no  question  as  to  its  conspicuous  success,  At  Michelet,  boys  of  lliirteen,  or 
under,  were  perfectiy  capable  of  carrj'ing  on  sustained  conversation  in 
English,  and  would  undoubtedly  be  in  no  difficidly.  if  suddenly  set  down  in 
an  English  speaking  coniniunity.  Their  ear  had  been  accustomed  to  English 
soiinds,  and  thèse  boys  could,  froin  the  beginning,  profit  by  a  stay  abroad. 
^Vhether  they  hâve  the  sanie  sound  grammatical  knowledge  and  permanent 
notion  of  English  as  those  traiued  under  the  old  System,  is  another  matter. 
But  for  immédiate  results  and  practical  purposes,  their  superiority  is 
certain. 

AH  question  of  method  apart,  the  knowledge  of  English  and  a  fortiori,  of 
German,  possessed  by  the  average  lycéen  of  the  présent  day  is  beyojid  praise. 
The  old  gibe  that  theFrenchman  knows  au  langnage  buthis  own  isceitainly 
absurd  to  day,  whalever  may  bave  benii  tli(>  stale  of  niattor-  ten  years  ago.  ]f 
it  was  tho  Prussian  schoolmaster  who  won  th»»  war  of  1870,  he  would 
catch  a  Tartar  to  day.  The  average  bachelier  speaks  English  or  German,  and 
often  both.  wilh  considerabl»^  fluency  and  correclness.  and  the  best  pupils 
atlain  an  extraordinary  degree  of  purity  and  précision.  This  was  cpiile  a 
révélation  to  the  présent  writer,  and  it  would  be  difficult  to  find  a  parallel 
in  Scotland. 

The  boys  at  Michelet  bave  a  genuine  interest  in  English  and  most  of 
them  are  anxious  to  benefit  by  the  présence  of  an  English  assistant.  Whe- 
Iher  this  is  merely  due  to  the  excellence  of  the  English  teaching  there.  or  is 
gênerai,  we  do  not  know,  but  certainly  there  was  no  lack  of  volunteers  fur 
conversation.  The  z^al  shown  by  some  lazy  boys  was  perhaps  due  less  to 
tlieir  enthusiasm  for  the  language  of  Shakespeare  than  to  a  legitimate  désire 
to  exchange  tht' limited  scenery  of  the  play-ground  for  the  greater  freedom 
of  the  park  where  they  could  roam  about  with  the  assistant.  Yel  the  forts  en 
thème  are  not  necessarily  the  best  practical  linguists.  Boys  who  take  a  very 
modest  |ilace  in  class  may  shine  in  conversation. 

As  to  the  usefuhifss  of  the  assistant's  work,  opinions  difTer.  The  boys,  it 
is  Irue.  mak»-  the  same  mistakes  over  and  over  again  in  sjùte  ot  persistent 
correction.  The  conversation  takes  place  during  the  récréation  liour,  and  it 
is  not  in  human  natun"  thaï  boys  should  attend  to  the  assistant  very  closely, 
after  being  liberated  from  the  storner  rule  of  class,  Yet  once  the  boys  learn 
that  the  assistant  has  no  désire  to  pose  as  a  niaster.  and  that  al!  that  is 
re(|uired  of  them  is  to  talk  reasonably  in  quite  an  informai  way,  they  are 
greatly  delighted  wilh  the  novelty  of  talking  to  a  real  live  Britisher  in  bis 
native  longue,  They  learn  a  certain  nundjer  of  every  day  expressions  which 
cannot  be  taught  in  class.  they  havi'  uniimited  scope  for  airing  newly  leaiiit 
woid»,  nnd  Ihey  beconn'  more  or  less  faniilior  wilh  English  ways  and  ideas. 
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The  practice  in  speaking  English  is  perhaps  slighl  in  comparison  with  that 
Iji'ovided  by  a  stay  abroad,  Ijut  it  is  more  viseful,  because  of  the  constant 
supervision  exercised,  and  the  careful  correction  of  language  and  pronuncia- 
tion.  Ail  this  niay  not  be  very  apjjarent  in  class,  but  its  permanent  value 
seems  to  be  considérable.  In  the  nature  of  things  an  intelligent  boy  will 
dérive  great  advantage  from  the  system.  The  lazy  or  nninterested  drop  ont, 
and  the  assistant  is  left  with  an  irreducible  mininmm  of  the  faithful.  who 
corne  regularly  and  make  gratifying  progress.  The  compétition  from  private 
lessons,  nuisic,  etc.,  is  necessarily  serions,  and  even  if  it  were  désirable,  ail 
the  English  pupils  cuuld  not  participate  in  the  lessons.  The  personal  équa- 
tion is  also  important.  Thus  it  will  geneially  be  found  advisable  to  let 
the  boys  form  themselves  into  groups  of  two  or  three,  preferably  chums, 
and  of  the  same  strength  in  English.  They  may  then  be  taken  regularly  at 
the  same  time  every  day. 

On  the  whole,  though  it  is  difTicult  to  prove,  it  appears  that  the  présence 
of  an  assistant  is  useful  in  a  lycée,  were  it  only  to  convince  the  boys  that 
there  do  exist  men  who  pronounce  th,  etc.  in  an  absurd  way,  and  who  are 
remarkably  proficient  in  conjugating  difficult  strong  verbs.  If  the  assistant 
])resents  but  a  distant  analogy  to  the  redwhiskered  giant  who  has  graced 
the  French  comic  stage  for  a  century,  bis  very  appearance  will  sadly  shake 
pre-conceived  national  préjudices. 

(Jn  the  whole  the  institution  is  perhaps  more  advantageous  to  the  assis- 
tant himself  than  to  the  pupils,  as  matters  stand  at  présent.  Nor  does  one  see 
how,  with  the  existing  time-table,  more  individual  attention  can  be  given  to 
the  boys  without  encrouching  on  class-work.  May  we  venture  to  suggest 
that  prizes,  awarded  on  the  advice  of  the  assistant,  might  be  given  to  the 
boys  who  make  the  most  satisfactory  progress  and  who  are  most  regular  in 
coming  to  the  conversation  lessons  ?  At  Michèle!  «  exemptions  «  were  found 
useful  as  rewards  for  regular  attendauce,  and  this  idea  might  profitably  be 
pushed  further.  The  inhérent  difficulty  is  to  insist  upon  strict  attention 
without  turning  the  «  conversation  »  into  a  regular  class,  in  other  words  to 
combine  the  informai  'frecand  easy"  conversational  manner  with  efTective 
teaching.  Talking  for  lialf-an~hour  on  a  given  subject  I  found  quite  impos- 
sible. The  hap-hazard  style  of  conversation  appears  the  only  feasible  way  of 
getting  the  boys  to  talk.  It  is  less  useful  to  the  pupils,  but  in  one  way  or 
another  one  covers  the  ordinary  subjects  and  the  usual  vocabulary  of  spoken 
English,  and  it  has  Ihe  advantage  of  being  more  pleasant,  if  less  effective, 
than  a  carefully-planned  schéma. 

As  for  the  assistant  it  is  regrettable  that  one  sees  little  of  the  professeurs 
and  nolhing  of  familv  life  —  in  l*aris  at  least,  if  not  in  the  provinces.  The 
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institution  of  surveillants  d'irUeimal  lias  been  a  godsend  to  the  assistants  in 
pi'oviding  excellent  camarades,  whose  conversation  always  anuising  if  not 
always  edifying,  is  pi  casant  and  profitable.  Yet  they  hardly  give  the  young 
foreigner  a  clear  idea  of  family  life  in  Fiance. 

The  duties  of  assistant,  it  will  thus  be  seen,  are  light.  According  to  régu- 
lations, in  no  case  can  his  hours  exceed  twelve  per  week  and  in  most 
lycées  lie  does  less.  At  «  Michelet  »  M.  le  Proviseur  was  ever  ready  to  comply 
witli  reasonable  requests  ;  e.  g.  the  afternoon  hour  (useful  for  attending 
lectures)  could  be  replaced  by  any  other  con veulent  to  the  pupils  ;  or,  instead 
of  the  usual  conversation,  short  pièces  could  be  readaloud  to  the  boys  in  the 
€vening  —  a  capital  thing  be  it  said,  for  training  the  ear  to  foreign  sounds. 
The  question  of  discipline  does  not  crop  up.  Any  boy  wlio  does  not  behave 
is  simply  not  asked  to  corne  again. 

In  return  for  thèse  services,  the  assistant  is  boarded  and  lodged  at 
the  lycée.  At  «  Michelet  »,  the  assistanfs  Paradise,  a  small  honora- 
rium  is  attached  lo  the  oflice,  which  elsewhere  is  enlirely  unremuuerated.  He 
is  provided  with  a  good  room,  approached  it  is  Irue  by  three  flights  of  slairs 
{sed  altisl)  but  commanding  on  one  side  the  southern  banlieue  and  on  the 
other  the  Ville-Lumière  from  Montrouge  to  Montmartre.  The  facilities  of 
French  conversation  are  admirable.  The  large  staff  ofteachers  and  surveil- 
lants take  duty  by  turus,  so  there  is  always  someone  at  hand  who  is  glad  to 
talk  at  large  during  his  well-earned  leisure-hour.  Meals  are  taken  in  the 
masters'  refectory,  where  rep^^/Z/ew;-  a.nd  surveillant  d'internat  meet  lo  do  justice 
to  the  excellent  fare  which  a  bénéficient  Administration  provïdes.  The  assis- 
tant is  al  once  made  welcomeal  the  table  of  llie  surveillants  d'internat.  It  is 
witli  thèse  young  meii  Ihat  (he  assistant  will  naturallyspend  most  of  his  time. 
and  it  is  chielly  to  tlieir  kindly  guidance  and  merry  conversation  that  he  will 
owe  the  progress  he  makes  in  French.  Their  posts  being  merely  temporary  and 
destined  to  stave  off  an  evil  day  during  the  ups  and  downs  of  a  student's  life 
«  surveillants  d'internat  »  do  not  generally  remain  long  in  a  Lycée.  But  their 
ephemeral  stay  is  sulUcient  to  win  for  the  assistant  lasting  friendships  and 
theircourageous  struggle  to  continue  tlieir  sludies  in  spite  of  long  hours  of 
uninteresting  snrreillanee  will  afîord  liiui  an  opportunity  of  aduiiring  (he 
dogged  pluck  of  which  the  «  mercurial  Frenchman  »  is  capable.  The  exu- 
bérant good  spirits  of  the  surveillants,  tcmpered  by  the  graver,  but  no  less 
optimistic  i)hilosopliy  of  theolder  répétiteurs  make  the  atmosphère  of  thel{e- 
feclory  quite  refreshing. 

The  présent  writer  will  ever  look  back  with  pieasure  to  the  happy  days 
he  spent  in  the  secondary  department  of  the  admirable  Université  de  France. 
From  llie  Olvmpian  heights  of  M.  le  Proviseur  and  the  Administration  down 
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to  the  humblest  garçon  de  lycée  the  English  assistant  at  Michelet  is  assured 
of  unfailing  courtesy  and  kindness.  If  one  may  judge  fromthe  Lycée  Miche- 
let, thèse  posts  may  be  confidently  recommended.  An  assistant  will  soon 
learn  to  admire  the  laborious  activity  of  a  Lycée,  to  perceive  despite  much 
dismal  croaking  that  the  heart  of  France  is  Sound,  and  that  in  short  the 
irksome  daily  task  is  done  none  the  less  elîeclively  and  conscientiously  in 
France,  because  it  is  performed  with  a  smile. 


II 


Moyens  employés  pour  maintenir  et  développer 
les  Connaissances  acquises  à  l'École  primaire  ou  secondaire. 

Instituts  supérieurs  de  langues  vivantes.  — 

Clubs    de  conversation.    —   Enseignement  des    langues   étrangères 

dans   les  cours  d'adultes. 


LES  INSTITUTS  SUPERIEURS  DE  LANGUES  VIVANTES 

Par     M.     PINLOGHE,    professeur   au   Lycée   Michelet, 
maître  de  conférences  à  l'École  Polytechnique. 


Beaucoup  deiiire  vous,  chers  collègues,  ont  déjà  dû  se  demander  comme 
moi  ce  que  va  devenir  l'œuvre  immense  dont  la  réforme  a  jeté  les  fondations, 
»'l  qui  couimmice  à  se  dessiner  en  formes  imposantes.  II  est  bien  certain  que, 
dans  un  délai  (rés  rapproché,  l'enseignement  secondaire  aura  f(»urni  au  pays 
uu  nombre  considérable  de  sujets  possédant  une  notion  des  langues  inconnue 
jusqu'alors,  bien  qu'encore  insuffisante  à  mon  gré.  Mais  les  plus  opiimistes 
jiarmi  les  gens  de  métier  seront  bien  obligés  de  reconnaître  que,  une  fois 
lesdits  sujets  livrés  à  eux-mêmes,  ce  trésor  acquis  ne  lardera  pas  à  se  dissiper 
en  fumée.  Et  quel  est  le  pédagogue,  quel  est  l'homme  d'État  qui  oserait 
envisager  une  éventualité  aussi  grave  i-t  aussi  ceitaine,  sans  avoir  le  souci 
dès  maintenant  de  la  jtrévenir  ? 

Telle  est,  en  t'ffct,  la  difficiiili'  la  plus  sérieuse  (pii  se  dresse  actuelleMieul 
devaiil  nous,  le  iiroblèuie  qui,  au  uioius  autant  que  celui  des  méthodes, 
appelle  la  solution  la  plus  urgente,  et  (pii  p<'ut  se  ramener  à  celle  (piestion  : 
('ommcnt  as.snrera-l-oti  le  inaifilieii  des  notioii.s  de  langues  riraide.s  acquises 
dans  l'enseignement  secondaire?  En  d'autres  termes,  où  et  comment  l'ancien 
élève  dp  l'enseignement  secondaire,  arrivé  au  seuil  des  carrières acliv«'s,  trou- 
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Tcra-t-il  les  moyens,  sans  s'expatrier,  de  luller  contre  l'ennemi  le  plus 
redoutable  de  l'enseignement  des  langues  vivantes,  je  veux  dire  contre 
l'affaiblissement  et  même  la  disparition  des  notions  acquises  au  prix  de  tant 
d'efforts  et  de  sacrifices,  —  affaiblissement  d'autant  plus  inévitable,  dispari- 
tion d'autant  plus  rapide  et  d'autan!  plus  fatale  que  les  procédés  d'acquisition 
auront  été  plus  empiriques  ? 

A  cette  question,  je  réponds,  el  le  Congrès  (Texpamion  DioncUale  de  Mons, 
eu  1905,  a  répondu  à  l'unanimité  :  Il  faut  qu'ils  les  trouvent  dans  des  Instituts 
spéciaux  (eonqjrenant  conférences,  cours,  lectures,  discussions,  auditions 
d'étrangers,  collections  d'ouvrages  techniques  relatifs  à  toutes  les  profes- 
sions, etc.),  ouverts  à  tontes  les  catégories  de  travailleurs  qui,  sans  poursuivre 
l'obtention  d'un  grade  ou  diplôme  universitaii'e,  ont  cependant  besoin  d'entretenir 
ou  de  compléter  les  notions  acquises,  soit  dans  l'enseignement  secondaire,  soit 
même  à  F  étranger. 

J'estimais  alors  que  ces  instituts  devraient  être  organisés  de  préférence  par 
les  universités,  avec  le  concoui-s  de  l'enseignement  secondaire,  car  il  importe 
qu'ils  aient  mi  caractère  de  haute  culture  scientifique  et  non  une  allure 
d'affaire  commerciale  :  tels  sont  les  instituts  de  chimie,  de  physique,  de 
sciences  naturelles,  etc.,  déjà  ouverts  dans  certaines  Facultés  à  tous  les  tra- 
vailleurs du  dehors  capables  d'en  profiter.  JMais  l'organisation  actuelle  de 
notre  enseignement  supérieur  des  langues  vivantes,  du  moins  en  France,  ne 
répond  aucunement  à  ce  besoin  :  elle  est  trop  exclusivement  littéraire  et 
ne  s'adresse  qu'à  une  catégorie  très  restreinte  d'auditeurs.  Je  sais  bien  que 
dans  certaines  Facultés,  comme  à  LiHe,  —  je  serais  heureux  d'apprendre  qui! 
y  en  a  d'autres,  —  on  a  organisé  avec  succès  des  cours  d'allemand  pratiques 
destinés  aux  étudiants  de  toutes  les  Facultés.  Mais  ces  tentatives  très  louables, 
très  utiles,  sont  encore,  à  mon  sens,  insuffisantes.  En  effet,  il  n'y  a  pas  que 
des  étudiants  de  Facultés  à  préparer,  il  n'y  a  pas  que  des  licenciés,  des 
agrégés  et  des  docteurs  à  former  :  il  y  a  cette  masse  d'auditeuïs  dont  je  viens 
de  parler,  non  moins  intéressante,  non  moins  appelée  à  être  utile  au  pays, 
en  tous  cas  infiniment  plus  nombreuse,  et  qui  a  tout  autant  le  droit  d'at- 
tendre soit  des  Universités,  soit  plutôt,  comme  la  demandé  le  Congrès  de 
Mons,  d'instituts  supérieurs  spéciaux,  une  directiou  et  un  apjiui  que  seuls  ils 
jtciivriit  donner. 

Celte  question,  d'une  importance  capitale  ]>our  l'avenir  de  notie  ensei- 
gnement, non  moins  (jue  pour  le  progrès  intellectuel,  économique  et  social 
de  chaque  nation,  a  été  très  favorablement  accueillie  non  seulement  |»ar  le 
Congrès  de  Mons  en  i{H)o,  mais  aussi  par  ceux  de  iMunich  (1906)  el  de 
Jlanovie  (1908).  Je  vous  propose  de  lui  accorder  la  haute  sanction  de  votre 
ajtprobalion,  qui  pourra  en  hâter  la  solution,  en  adoptant  le  vœu  suivant  : 
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Le  Congrès  international  des  langues  vivantes  émet  le  vœu  : 

Qu'il  soit  établi  dans  chaque  pays,  avec  te  concours  des  professeurs  de 
renseignement  public,  des  Instituts  supérieurs  spéciaux,  ouverts  à  toutes  les 
catégories  de  travailleurs  qui,  sans  poursuivre  l'obtention  d'un  grade  ou  diplôme 
universitaire,  ont  cependant  besoin  d'entretenir  ou  de  compléter  les  notions 
acquises  soit  pendant  la  durée  de  leurs  études,  soit  même  à  Vétranger. 
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LES  CLUBS  DE  CONVERSATION 

RAPPORT  de  M.  MADY,  professeur  d'anglais  au  Lycée  Janson-de-Sailly  (Paris). 


Mesdames,  Messieurs, 

Chargé  par  M.  Delobel,  il  y  a  quelques  jours,  de  résumer  pour  le  Congrès 
les  documents  qu'il  avait  reçus  de  France  et  d'Angleterre  sur  les  clubs  de 
conversation,  j'ai  parcouru  avec  un  très  vif  intérêt  les  communications  de 
Miss  Stent  et  de  3Ir.  Brereton  sur  la  Société  académique  de  Londres,  et  celles 
de  MM.  Obry,  Delbé,  Henry,  Schuehmacher,  Ritz  et  Lestang  sur  la  Debating 
Society  du  Havre  et  les  Clubs  de  Conversation  de  lieims,  Saint-Etienne,  Lyon 
et  Marseille.  .Je  voudrais  pouvoir  rendre  pleine  justice  à  tous  ces  travaux,  et 
vous  en  donner  ici,  pour  votre  propre  plaisir,  de  copieux  extraits  ;  mais  je 
suis,  à  mon  grand  regret,  obligé  par  le  manque  de  temps  de  ne  vous  en  pré- 
senter qu'une  brève  et  sèche  analyse. 

Les  «  clubs  de  conversation  »  se  divisent,  d"après  l'âge  et  la  position 
sociale  de  leurs  membres,  en  deux  catégories  :  les  clubs  scolaires,  formés 
exclusivement  d'écoliers  et  d'écolières  ;  et  les  clubs  que,  faute  dune  appella- 
tion plus  précise,  et  par  opposition  avec  les  premiers,  je  désignerai  sous  le 
nom  de  clubs  d'adultes,  où  se  trouvent  réunies  des  personnes  de  tout  âge  et 
de  toute  profession.  Les  uns  et  les  autres  se  proposent,  comme  but  principal, 
d'offrir  à  leurs  adhérents  de  fréquentes  occasions  de  parler  ou  d'entendre 
parler,  sans  quitter  leur  pays  natal,  la  langue  étrangère  qu'ils  étudient. 


I 

Les  clubs  scolaires,  à  vrai  dire,  sont  plutôt  des  clubs  de  récitation,  de 
représentations  théâtrales  ou  de  discussions  que  des  clubs  de  conversation. 

Au  collège  de  jeunes  fdles  de  Carcassonne,  les  clubs  fondés  par  M"'^  Cal- 
mette  et  ses  collègues,  donnent  deux  ou  trois  fois  par  trimestre  des  repré- 
sentations en  anglais  et  en  espagnol  où,  entre  deux  tasses  de  thé,  les  élèves 
récitent  des  monologues  et  des  poésies,  chantent  des  chœurs  et  jouent  de 
petites  pièces  devant  leurs  maltresses,  leurs  parents  et  leurs  amies  (1). 

(Il  Ces  détails  nous  ont  olé  coiiiiiiunJ<iut'S  par  M.  Vigiiollos,  professeur  au  lycée  Janson- 
dc-Sailly. 
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Aux  réunions  mensuelles  de  la  Société  académique  de  Londres,  fondée  par 
Miss  Stent  en  190o,  on  chante  en  français,  on  joue  des  pièces  françaises,  on 
entend  des  conférences  ou  des  causeries  faites  par  des  professeurs  français  de 
Londres  ;  bien  plus,  on  mange  et  on  boit  en  français,  ce  qui  est  la  meilleure 
façon  de  délier  les  langues  et  d'apprendre  à  employer  les  petites  phrases  de 
la  vie  de  tous  les  jours.  La  société  qui  ne  comptait  que  sept  ou  huit  membres 
en  a  maintenant  deux  cents.  Diverses  écoles  se  sont  jointes  à  celle  où  le  club 
avait  pris  naissance  et  l'on  prévoit  déjà  comme  prochaine,  dit  !\L  Brereton, 
l'organisation  de  deux  groupes  distincts,  l'un  au  sud  et  l'autre  au  nord  de 
Londres.  Chaque  école  est  chargée  à  tour  de  rôle  de  recevoir  et  de  divertir 
les  autres,  et  toutes  rivalisent  d'entrain  et  de  virtuosité. 

Semblable  enthousiasme  accueillit  en  1904,  au  lycée  du  Havre,  la  fonda- 
tion par  le  proviseur,  M.  Bailly,  d'une  Debating  Society.  «  Tout  élève  du 
deuxième  cycle  pouvait  en  faire  partie  sur  sa  demande  et  sur  l'autorisation 
de  ses  parents.  Il  versait  une  cotisation  de  douze  francs  par  an  destinée  à 
couvrir  les  menus  frais  d'éclairage,  de  chauffage  et  de  décoration  de  la  salle 
réservée  aux  séances.  La  moyenne  des  membres  inscrits  était  de  trente,  la 
moyenne  des  présents,  de  vingt.  Les  réunions  avaient  lieu  tous  les  samedis, 
à  4  h.  1/4,  sous  la  présidence  d'un  des  professeurs  anglais  du  lycée.  Plusieurs 
élèves  d'origine  anglaise  ou  franco-anglaise  contribuèrent  à  lancer  les  pre- 
miers débats.  »  On  agitait  de  graves  questions  comme  celles-ci  :  That  motor 
cars  are  a  nuisance,  that  the  éducation  of  tlie  body  is  more  important  t/mn 
that  of  the  minci,  that  icomen  shoiild  vote  et  bien  d'autres  encore.  De  temps 
en  temps,  pour  varier  un  peu,  une  séance  était  consacrée  à  la  représentation, 
longuement  préparée  et  répétée,  de  quelques  scènes  traduites  de  Molière,  de 
Box  and  Cox,  de  a  Dreadfiil  Affair,  etc.  Un  futur  vaudevilliste,  élève  de  l'"'=, 
composa  même  une  charade-revue  qui  eut  beaucoup  de  succès.  Mais  l'intérêt 
des  réunions  languit  peu  à  peu,  lorsque  l'attrait  de  la  nouveauté  eut  disparu. 
«  Les  séances  étaient  trop  rapprochées,  la  besogne  de  préparation  revenait 
trop  souvent  aux  mêmes  membres  qui  n'avaient  plus  le  temps  de  la  faire 
sérieusement  ;  les  élèves  faibles  contraints  par  leurs  parents  d'assister  aux 
réunions  formaient  un  poids  mort,  gênant  pour  les  orateurs  et  le  président.  » 
Aussi  fut-il  décidé  de  laisser  la  société  sommeiller  cette  année.  Mais  on  lui 
donnera  l'année  prochaine  une  vie  nouvelle.  Les  causes  d'insuccès  seront 
éliminées  et  l'on  reverra  encore  ces  débats  passionnants  de  naguère,  «  où  les 
orateurs  redemandaient  six  ou  sept  fois  la  parole  et  où  le  président  était 
presque  débordé  » . 

Il 

Les  clubs  d'adultes  n'offrent  pas  en  général  l'exubérante  ardeur  et  la 
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fougiie  tumultueuse  des  clute  d'écoliers  ;  mais  pour  être  plus  calme,  Taetivité 
qu'on  y  déploie  n'en  est  pas  moins  très  grande  et  très  variée. 

Fondés  partout,  comme  les  premiers,  par  des  universitaires  dévoués  et 
désintéressés,  les  clubs  d'adultes  ont  partout  gagné  de  précieuses  sympathies 
et  réuni  de  nombreuses  adhésions.  Les  clubs  anglais  de  Reims  et  de  Lyon 
ont  de  soixante-dix  à  quatre-^^ngts  membres:  celui  de  Marseille  en  compte 
une  centaine,  et  le  club  polyglotte  de  Saint-Elienne  plus  de  cent  cinquante. 
Dans  tous,  on  voit  des  jeunes  filles,  des  jeunes  gens,  des  dames,  des  étudiants, 
des  otBciers,  des  commerçants,  des  industriels,  des  représentants  de  presque 
toutes  les  classes  de  la  société. 

La  cotisation  annuelle,  dont  presque  partout  les  étrangers  sont  exonérés, 
est  de  dix  francs  à  Saint-Etienne,  de  six  francs  à  Marseille  et  de  cinq  francs 
seulement  au  club  anglais  et  au  club  allemand  de  Reims.  Aux  ressources 
ordinaires  de  la  société  tiennent  parfois  s'ajouter  des  dons  et  des  subventions. 
Chaque  année,  par  exemple,  le  club  polyglotte  de  Saint-Etienne  reçoit 
deux  cents  francs  du  Conseil  municipal  et  de  la  Chambre  de  Commerce  de  la 
ville:  chaque  année  aussi,  une  famille  anglaise  de  Reims  donne  cent  francs 
au  club  anglais  rémois. 

Presque  partout,  les  réunions  sont  hebdomadaires  et  le  programme  en  est 
très  varié  :  le  seul  article  qui  ne  change  jamais  est  l'interdiction  absolue  de. 
remploi  du  français.  Au  club  anglais  de  Reims,  les  sujets  de  conversation 
sont  désignés  d'avance  :  à  Lyon,  on  accorde  plus  de  place  à  l'improvisation  ; 
on  n'y  converse  pas,  on  y  cause  tous  les  lundis.  «  Autour  de  jietites  tables  où 
quelques  aimables  volontaires  disposent  thé  et  gâteaux,  il  se  forme  dès 
l'arrivée,  à  8  h.  12.  des  groupements  sympathiques  comptant  généralement 
un  Anglais  ou  une  Anglaise.  »  La  conversation  s'engage  sur  difïérents  sujets  à 
l'ordre  du  jour  et  bientôt  l'animation  est  générale. 

Une  partie  des  soirées  du  club  allemand  de  Reims  se  j)asse  en  lecture  à 
haute  voix.  On  lit  aussi  à  Lyon,  mais  moins  longtenq^s.  pour  éprouver  tour  à 
tour  les  connaissances  et  constater  les  progà'S  de  chaque  adhérent  en  parti- 
culier. Un  Anglais  ou  un  membre  exercé  commence  ;  un  débutant  continue. 
Ces  lectures,  qui  durent  de  cinq  à  dix  minutes  au  plus,  sont  tirées  de  jour- 
naux humoristiques  ou  d'auteurs  amusants  comme  Jérôme  K.  Jérôme,  Anstey 
ou  Mark  Twain  :  elles  sont  toujours  très  goûtées  et  obligent  à  mie  collabora- 
tion plus  personnelle  tous  les  adhérents  de  la  Société. 

Ailleurs,  on  semble  jiréférer  aux  lectures  des  conférences  portant  sur 
mille  sujets  divers  et  suivies  d'ordinaire  d'une  discussion  ou  conversation 
générale  plus  ou  moins  longue.  Si  des  Français  s'olîrent  à  les  faire,  on  ne  les 
écarte  pas,  mais  c'est  surtout  h  des  étrangers  (\uv  l'on  s'adresse.  Il  y  a  deux 
conférences  par  mois  aux  clubs  de  Heims  ;  il  y  en  a  une  tous  les  vendredis  à 
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Saint-Etienne.  A  Marseille,  les  conférences  sont  presque  toute  la  vie  du  club 
franco-anglais.  Assez  prospère  au  début,  l'association  déclina  au  fur  et  à 
mesure  que  Télément  anglais,  très  instable  et  très  changeant  à  Marseille,  s'y 
raréfiait.  Lassociation  était  même  sur  le  point  de  disparaître,  lorsque  les 
fondateurs  décidèrent  détablir  des  conférences  régulières  payées.  Ce  que 
nous  voulions,  dit  M.  Lestang,  c'est  que  les  membres  français  de  notre  club 
pussent  entendre,  pendant  une  heure  par  semaine,  de  l'anglais  de  la  bouche 
dun  Anglais.  Un  événement  important  se  passant  aux  pays  de  langue 
anglaise,  une  élection,  une  assemblée  de  suffragettes,  une  fête,  une  loi  sociale 
nouvellement  votée,  les  mœurs  et  coutumes  d'une  région,  le  compte-rendu 
d'un  livre  ou  d'un  voyage,  des  anecdotes,  des  faits  divers,  tous  les  sujets 
étaient  admis.  Grâce  à  cette  innovation,  le  club  moribond  s'est  ranimé  et  le 
nombre  de  ses  adhérents  augmente  maintenant  de  jour  en  jour. 

Presque  partout,  des  fêtes  et  des  représentations  égayent  de  temps  à 
autre  la  physionomie  habituellement  grave  et  austère  des  clubs  d'adultes.  A 
Reims,  la  saison  se  clôt  chaque  année  par  une  soirée  musicale  et  artistique 
où  les  membres  du  club  jouent  une  comédie  en  anglais  ou  en  allemand.  A 
Lyon,  c'est  surtout  la  musique  qui  est  en  honneur  :  toutes  les  o-uvres  que 
chantent  ou  jouent  les  artistes  amateurs  sont,  naturellement,  anglaises,  et 
c'est  aux  nccents  d'Aiild  Lang  Syne  ou  de  God  save  the  King  que  les  soirées 
musicales  se  terminent. 

Si  j'ajoute  maintenant  ([ur  les  clubs  de  conversation  mettent  à  la  disj)o- 
sition  de  It'urs  membres  le  plus  de  livres  et  de  journaux  possibles,  qu'ils 
s'efforcent  de  faciliter  les  rajtports  et  relations  entre  leurs  villes  et  l'étranger, 
qu'ils  accordent  à  leurs  jeunes  adhérents  des  bourses  de  voyage,  qu'ils  four- 
nissent tous  renseignements  nécessaires  aux  familles  désirant  envoyer  leurs 
••nfants  dans  les  pays  voisins,  je  vous  aurai  donné  picsque  au  complet  la 
liste  des  multiples  avantages  que  ces  actives  sociétés  olfrent  à  leurs  membres 
et  à  leurs  amis. 

CONCI.LSIONS 

Ces  clubs  sont  utiles  et  par  conséquent  prospères  ;  leurs  fondateurs  et  organi- 
sateurs en  parlent  avec  un  plaisir  pur  de  toute  amertume.  Pas  un  d'entre 
eux,  je  crois,  n'a  songé  dans  ses  communications  à  formuler  nettement  un 
vœu  pour  l'avenir.  Nous  n'imiterons  pas  leur  réserve.  Si  vous  le  voulez 
bien,  Mesdames  et  .Messieurs,  nous  souhaiterons  à  tous  les  clubs  de  conversa- 
tion, de  (|nel(|ue  manièn;  (jn'ils  méritent  et  portent  ce  nom,  nue  vie  longutj 
et  lieurense  et  une  foule  d'imitateurs.  Ou  plul(')l  nous  dirons  : 

l.e  Congrès  internalional  de-^  l'rolesseurs  de  Langues  vivantes  réuni  à 
l'aris  en  avril  lîKiîi. 
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Considérant  : 

Que  les  clubs  de  conversation  contribuent  puissamment  à  développer 
chez  leurs  adhérents  la  connaissance  et  le  goût  des  langues  et  des  choses 
étrangères  ; 

Qu'en  invitant  à  leurs  soirées  dramatiques  leurs  parents,  leurs  amis  et  les 
anciens  élèves  de  leur  école,  les  membres  des  clubs  scolaires  établissent 
entre  les  établissements  d'instruction  et  le  dehors  des  rapports  qui  ne  peuvent 
qu'augmenter  la  popularité  et  l'influence  heureuse  des  lycées  et  des  collèges: 

Que  l'union  de  ville  à  ville  et  de  pays  à  pays  de  tous  les  clubs  de  conver- 
sation faciliterait  l'échange  des  renseignements  et  des  documents,  l'organisa- 
tion des  voyages  en  commun,  des  tournées  de  conférences  ou  de  représenta- 
tions et  assurerait  à  leurs  membres  un  cordial  et  utile  accueil  dans  toutes 
les  villes  où  existent  des  associations  similaires, 

Emet  le  vœu  : 

1°  Que  Jes  sociétés  de  conversatiom,  clubs  scolaires  ou  clubs  (ïadul  les  . 
multiplient  en  France  et  à  l'étranger  ; 

2°  Quelles  s'affilient  les  unes  aux  autres  et  forment  une  vaste  et  fraternelle 
fédération  internationale . 
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THE    SCHOOL    PLAY    AS    AN  AID   TO  THE  ACQUISITION 
OF  A  FOREIGN  LANGUAGE 

By  Mr.   CLOUDESLEY   ERERETON,  Divisional  Inspector  to  Ihe  L.  C.  C, 

Officier  de  l'Inslruclion  Publique, 

and 

MISS  STENT,  Modem  language  Mistress  at  the  Central  Foundation  School 

London. 


The  Jesuits  mado  the  acting  of  plays  and  dialogues  an  intégral  part  of 
their  method  of  teaching  the  classical  Languages.  It  is  therefore  surprising 
tiiat  the  majority  of  Iho  Reforniersin  the  teaching  of  Modem  Languages  hâve 
failed  so  far  adequately  to  realise  the  possibilities  of  the  School  play  in  the 
way  of  stimulating  the  pupils'  interest  in  Ihe  foreign  language,  and  of  increa- 
sing  their  «  Sprachgefuhl  ».  They  hâve  in  far  tooniany  cases  confnied  Ihcir 
efTorts  to  mère  récitation;  a  thing  no  doubt  excellent  in  ilself,  butonly  appeal 
ing  in  the  second  degree  to  the  draniatic  instinct  wliich  is  the  inherilance 
of  every  normal  child.  If  it  is  Irue,  as  Sainte-Beuve  has  said,  thaï  in  every 
young  man  there  dies  a  poet,  it  is  equally,  nay  still  more  widely,  true  that 
in  every  adolescent  Ihere  dies  an  actor  ;  and  the  fault  for  this  higli  deathiale 
in  possible  mimes  and  inummers  is  largely  due  to  our  refusai  in  school  to 
allow  the  child  to  lealise  things  afler  liis  own  fashion,  for  it  cannot  be  loo 
strongly  insisted  on,  tlial  acting  is  one  of  the  child's,  and  especially  of  the 
young  chilil's  ways  of  realising  the  ontside  world  wilhin  himn'lf.  It  is  in 
fact  only  another  device  for  «  learning  by  doing  »  as  the  very  word  acting 
ilself  implies. 

In  several  of  our  London  schools  the  liltle  chiidren  of  nine  and 
ten  learn  simple  Fiench  plays,  which  in  some  cases  are  publicly  acted 
afterwards,  but  the  acting  itsclf  is  considered  by  the  chiidren  as  an  adéquate 
reward.  Trench  jjlays  or  scènes  from  French  plays  are  aiso  got  u]i  by  llic 
older  pupils  and  given  on  i)rize  days.  But  the  jnosl  andtilious.  anrl  )n(tst 
successfui  plan  for  bieaking  down  llic  parly  \vall  bclwecn  work  and  play, 
and  for  making French  a  living  language  to  the  pupils,  has  becn  the  establish- 
ment in  London  of  the  Soirrc  Acadnnif/uc  which  starting  wilh  an  oui  of 
school  club  of  seven  or  eiglil  membeis,  now  numbers  two  hundred  witli 
0  afïiliated  and  8  altached  schools  whilo  Iheyoulhful  audiences  which  ilsper- 
formers  draw  can  be  counled  by  hundreds.  The  follf»wing  article  by  .Miss 
Slent  givr-s  a  clear  account  r»f  ils  iiiauv  sided  aciivilies  of  which  the  dramalic 
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side  is  the  most  importaiil.  So  many  scliools  are  anxious  to  join  the  Society, 
il  will  probably  split  iip  iiilo  a  Xorlh  aiid  South  section  which  would  each 
continue  to  carry  on  the  good  work  with  possibly  a  gênerai  meeting  of  the 
two  once  a  year.  It  might  be  found  feasible  in  the  long  run  to  organise  an 
exchange  of  visils  with  some  similar  Society  in  France  if  one  were  started. 
The  youthful  English  actors  could  go  lo  Paris,  and  the  youlhful  French 
actors  corne  to  London.  It  could  certaiuly  be  extended  with  success  to  the 
boys'  schools.  But  one  ounce  of  fact  is  worth  a  ton  of  theory  andlnuist  stand 
down  in  favour  of  ^liss  Stent's  weighiy  exposé  of  what  the  Société  Aca- 
démique  bas  already  accomplished. 

La  Société  Académique.  —  In  connection  with  the  third  section  for  dis- 
cussion at  the  International  Congress  it  niight  interest  the  «  Congressistes  » 
to  know  what  we  are  doing  outside  the  class  room  to  develo})  and  utilize 
the  French  gained  by  our  scholars  during  lesson  hours. 

Just  about  four  years  ago  we  started  a  French  Society,  at  the  Centi'al 
Foundation  School  for  Girls,  for  our  own  Staff  and  elder  scholars  :  it  was  then 
suggested  and  hoped  that  many  kindred  girls'  schools  in  the  London  dis- 
trict would  eventually  join.  It  was  also  hoped  that.  still  keeping  the  first 
school  as  head  quarters,  a  monthly  reunion  could  be  held,  and  the  en.ler- 
tainments  given  by  each  atfiliated  School  in  turn. 

The  idea  of  the  Association  froiii  the  very  first  was  to  supplément  the 
French  lessons.  to  give  the  girls  a  little  of  that  French  atmosphère  and 
French  social  life.  so  hard  to  get  in  ordinary  class  rooms  —  unfortunately 
ail  that  can  be  allotled  to  Modem  Language  Teaching  in  most  schools  —  to 
enable  them  to  act,  and  see  acted  French  ])lays,  to  sing  French  Songs. 
recite,  hear  good  lectures  and  «causeries»  (given  by  the  numerous  French 
professors  in  London,  who  bave  always  been  exceedingly  kind  to  the  Society) 
to  play  French  games,  and  last  but  not  least,  to  eat  and  drink  in  French,  a 
most  useful  way  of  loosening  longues  and  ot  learning  to  use  small  everyday 
sentences.  AVilh  tliis  aim  in  view,  a  i)art.  at  least,  of  every  meeting  is  devo- 
ted  to  gênerai  conversation  and  refreshments.  and  it  isstronglyurged on  every 
meniber  that  French  and  French  only  is  to  l)e  spoken  during  the  reunions, 
It  may  even  be  advisable  to  suggest  to  membeis  who  do  not  ujthold  tins 
rule  and  who  arc  heard  using  their  native  longue  (unless  of  course  that  is 
Frenchi.  that  there  is  such  a  thing  as  «  sus|)ended  meinbership  ». 

Of  couise  the  French  spoken  is  nttt  always  of  the  best,  but  then  one  never 
really  learns  to  swim  until  one  strikes  ont  alone  in  the  water  with  perhajjs 
an  occasional  word  of  advice.  And  lien-  l  would  like  to  urge  upon  the  elder 
members  and  friends.  who  are  présent  at  the  meetings,  the  immense 
aniount  of  help  and  support  they  would  give  the  Society  by  their  encoura- 
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moment  of  careful  talk  aiid  jtroniinciatioii  amoiig  Ihe  girls.  Of  course  tliey 
are  shy  and  diffîdent  al  first.  but  the  telling  of  an  anecdote  or  "  devinettes  » 
will  often  lead  to  otln-is.  and  it  is  surprising  how  much  is  learnt  froni  thèse 
evenings  and  produced  afterwards  in  compositions. 

Beginning  with  a  mendjership  of  7  or  8.  the  Society  now  numbers  about 
200  Avith  6  afrdiated  and  about  8  attached  sciiools.  It  has  s<j  far  exceeded 
the  size  and  usefuhiess  ainied  at  even  by  ils  anibilious  toundei's,  that  a  Pré- 
sident. Committet*  and  new  set  of  Rul^-s,  to  meet  its  new  nceds.  hâve  had  to 
be  fonnd  and  il  is  now  reorganised  and  ready  for  a  hirgt*  nunilvr  of  new 
niembers. 

Among  some  of  its  attractions,  it  might  Ije  well  to  mention  thaï  lh<'  suijs- 
cription  is  ver}'  small.  especially  for  the  girls  of  the  afïiliated  schools,  and 
that  Iwo  entertaiiunenls  are  given  a  terni:  thèse  are  always  full  of  inlerest 
and  enjoyment  and  Ihe  audience  is  a  niost  appréciative  one.     It  was  very 
gratifj'ing  to  be  tohl  a  shorl  while  ago  by  one  school,  which  had  very  kindly 
acted  «  Le  Bourgeois  Gentilhomme '•  for  the  bencfit  of  our  SociHy.   that  oui 
of  the  three  or  four  audit-nct^s  thcy  had  had  on  différent  occasions,  that  for- 
med   by   the   members  of  «  La   Société  Académi(ju<'  ..   had  bcen  tlif  mosl 
apprecialive  and  enthusiastie.     The  play  cerlainly  was  a  hug»^  success  and  is 
veiT  happijy  remembered  by  those  who  were  fortuuate  enough  to  be  présent. 
The  reunions  are  vei"}'  varied.  which  is  perhaps  in  a  large  measure  Ihf 
cause  of  their  success,  for  one  never  knows  what  to  ex|)ect.     We  hâve  had 
Plays.  Concerts,  (iarden-parties.  Tableaux  vivants,  Devinettfs,  0»mpetitions. 
beÎ5ides  two  evenings  with  the  phonograph,     Bul  jterhaps  Ihe  most  success- 
ful  form  of  if'union  .  if  aiiy  comparison  can  Ite  inadf.  i<  llml   which  is  now 
Itecoming  the  iiio->t  u>uaL  whcn  th^  (iiils  rrf  tin*  Schonj   ciitcitaining.  ar- 
range th<^  ProLiranmif.  with  the  help  of  their  Kn-nch  .Mislivs-;cs.  and  Ihcm- 
sclvesacl,  sing  or  pl;iy.     In  Ihis  case  it  is  difRcull  lo  judur  wlirlhi-r  prr- 
formers  or  audienci^s  are  having  the  best  of  it  ;  anyhow  il   is  ccrlain  from 
r<"marks  overheard.  that  somt^  of  theon-I(»okers  would  like  to  be  performeis  : 
but  whelher  performers  would  like  lf>  be  mère  lookers-on  is  not  so  C(Mtain. 
This  has  been  found  Ihe  best  sort  of  evening  to  help  <in  the  IHrect  .Method  of 
t<'aching  rrcnch  and  it  is  surprising  how  anxious  the  girls  iiecomc    to  learn 
and  toun<irrstand  Ihr  langii.iu^i'.  in  ordtT  to  give  anrl  to  «'ujoy  llu'  entt'rlain- 
meiils. 

The  rounions  always  close  with  one  verse  of  the  <  .Marseiihiise  ->  and  one  of 
'  God  Save  the  King  ••  and  Ihe  meudiers  of  the  audience  ail  go  back  lo  their 
varions  School  s  waiding  to  gel  up  a  Trench  evening  themselvcs  as  soon  as 
itossible. 
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HAVRE  COLLEGE  DEBATING  SOCIETY 

Par  M.  R.  OBRY,  professeur  d'anglais  au  Lycée  du  Havre. 


Organisation.  —  Pendant  quatre  ans,  de  1904  cà  1908,  une  «  Debating 
Society  «  a  existé  au  lycée  du  Havre.  Fondée  en  1904  par  le  Proviseur  actuel 
M.  Bailly,  elle  a  pendant  trois  ans  donné  de  bons  résultats;  la  quatrième 
année  ayant  donné  des  résultats  inférieurs,  par  suite  du  peu  d'assiduité  des 
membres,  l'administration  a  préféré  dissoudre  la  Société  cette  année, 
tout  en  se  proposant  de  la  reconstituer  l'an  prochain  sur  de  nouvelles 
bases.  L'organisation  de  la  Société  était  la  suivante  :  tout  élève  du  2^  cycle 
pouvait  en  faire  partie  sur  sa  demande  et  sur  l'autorisation  de  ses  pa- 
rents. Il  versait  une  cotisation  de  12  francs  par  an  destinée  à  couvrir  les 
menus  frais  d'éclairage,  de  chauffage,  de  décoration,  etc.,  d'une  salle  spé- 
ciale, et  à  servir  une  indemnité  aux  professeurs  qui  préparaient  et  dirigeaient 
les  débats  et  les  représentations.  La' moyenne  des  membres  inscrits  était  de 
30,  la  moyenne  des  présents  de  20.  Les  séances  avaient  lieu  tous  les  samedis 
à  4  h.  1/4,  sous  la  présidence  d'un  des  professeurs  d'anglais  du  lycée.  Les 
autres  professeurs  d'anglais  assistaient  à  la  séance  et  prenaient  part  aux  tra- 
vaux comme  les  autres  membres. 

Une  séance.  —  Au  début  de  la  séance,  le  secrétaire  de  la  séance  précé- 
dente lisait  le  compte  rendu  de  cette  séance,  préalablement  corrigé.  Un 
nouveau  secrétaire  était  élu  chaque  fois.  Tous  les  élèves  étaient  tenus 
à  tour  de  rôle  de  remplir  ces  fonctions.  Ensuite,  on  discutait  l'ordre  du  jour 
de  la  séance  suivante. 

Les  sujets  de  débat  étaient  généralement  choisis  quinze  jours  à  l'avance, 
pour  permettre  aux  membres  de  les  préparer.  Le  <<  leader  of  the  motion  »,  le 
«  leader  of  the  opposition  »,  ainsi  que  les  orateurs  «  in  faveur  of  »  ou 
"  against  the  motion  »  donnaient  leurs  noms  huit  jours  à  l'avance.  Le  secré- 
taire choisi  était  tenu  de  rédiger  le  progrannne  adopté  avec  les  noms  des 
orateurs  et  de  l'afficher  sous  le  péristyle  d'entrée,  dès  le  mercredi. 

Le  président  donnait  alors  la  parole  à  ceux  qui  s'étaient  fait  inscrire  i)Our 
une  conférence,  un  monologue  ou  une  charade  ;  ensuite,  le  débat  commen- 
çait sur  le  sujet  choisi.  Comme  il  est  d'usage,  les  orateurs  inscrits  pour  et 
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contre  prenaient  alternativement  la  parole,  puis  d'autres  membres  la  deman- 
daient pour  rectifier,  protester,  contredire,  etc.  ;  enfin,  les  professeurs  présents 
donnaient  leur  avis.  Le  président  résumait  les  débats^  mettait  la  motion  aux 
voix;  un  «  show  of  hands  »  avait  lieu;  le  président  proclamait  le  résultat  et 
levait  la  séance. 

Les  ('■  Dehates  » .  —  Bien  entendu  aucun  mot  français  n'était  toléré  :  il  n'y  eut 
d'ailleurs  jamais  de  défaillance  à  ce  sujet;  mais  un  inconvénient  plus  grave 
s'éleva  ;  quelques  membres  lisant  leurs  discours,  il  fut  décidé  que  les  mem- 
bres n'auraient  plus  le  droit  d'avoir  sous  les  yeux  qu'une  feuille  avec  quelques 
notes.  On  décida  aussi  que  les  membres  ne  devaient  pas  apprendre  par  cœur 
leurs  discours  —  ce  qui  les  forçait  à  parler  trop  vite  —  et  donnait  de  la  mo- 
notonie à  leur  débit.  Nous  fûmes  privilégiés  les  premières  années,  car  plu- 
sieurs élèves  d'origine  anglaise  ou  franco-anglaise  faisaient  partie  de  la 
Société  et  contribuèrent  à  lancer  les  premiers  débats.  Mais  ils  n'étaient  pas 
nécessairement  les  plus  intelligents  et  bientôt  d'excellents  élèves  de  l""*^  ou 
de  philosoi>hie  —  piqués  d'émulation  —  se  mirent  ù  préparer  les  (pieslions, 
de  façon  à  suppléer  jiar  le  nombre  et  la  justesse  de  leurs  argumeuts,  à  l'infé- 
riorité de  leur.élocution. 

Nous  eûmes  ainsi  parfois  des  débats  passionnants  se  poursuivant  jusqu'à 
6  h.  i/4.  Les  orateurs  redemandaient  six  ou  sept  fols  la  parole,  le  président 
était  presque  débordé.  Le  vote  était  agité  ;  ces  jours-là,  on  laissait  de  côté  le 
«  show  of  hands  »,  qui  prête  à  l'erreur  ;  comme  on  n'avait  pas  à  sa  disposi- 
tion de  «  lobby  )>,  on  alignait  à  droite  les  membres  en  faveur  de  la  motion, 
à  gauche  les  membres  de  l'opposition  et  on  les  comptait.  Au  hasard  du  sou- 
venir —  car  je  n'ai  pas  le  temps  de  compulser  les  archives,  c'est-à-dire  les 
Ciihiers  où  les  secrétaires  successifs  rédigeaient  les  comptes  rendus  — je  cite 
parmi  les  débats  passionnants  :  That  the  holidays  should  be  the  same  as  in 
England  —  that  boarders  work  more  than  day-boys  —  that  it  is  better  le 
live  in  Havre  than  in  Rouen  --  that  women  should  vote. 

Représmlaliom.  —  iJe  temps  en  temps,  pour  varier  un  peu  et  C('dt'r  aussi 
au  goût  des  élèves  si  enclins  à  jouer  la  comédie,  une  séance  était  consacrée 
à  la  représontation  —  longuement  j)réparée  et  répétée  —  de  quelques  scènes 
traduit(.'s  de  Molière,  liox  and  Cox,  A  dreaful  alTair,  etc.  Un  futur  vaudevil- 
liste, Mignot,  élève  de  l"^",  composa  môme  une  charade-revue  i|ui  eut  beau- 
cou[)  de  succès.  A  la  fin  de  la  troisièmi^  ajmée,  une  séance  de  gala  eut  lieu, 
à  laquelle  les  familles,  les  autoriU'-s,  la  presse  assistèrent.  (]e  fut  l'ajjogée  de 
la  .Société.  Le  lendemain,  les  jeunes  acteurs  virent  leurs  noms  cités  par  tons 
les  joinriaux  locaux  au   milieu  d'arlicles  élogieux.  .Je  joins   tpielques  pro- 
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grammes  de  cette  séance,  intéressants,  car  ils  conliemient  le  résumé  des 
travaux  de  cette  année-là. 

La  crue,  le  déclin.  —  Mais  la  Société  devait  péricliter.  D"abord.  acceptant 
tout  élève  du  2*^  cycle  quel  qu'il  fût.  elle  comprenait  un  certain  nombre 
d'élèves  faibles,  contraints  par  leurs  parents  d'assister  aux  séances,  ne  pre- 
nant jamais  part  aux  discussions,  se  contentant  d'applaudir  bruyamment 
leurs  camarades.  Ces  élèves  formaient  un  poids  mort  gênant  pour  les  orateurs 
et  le  président.  Ensuite,  les  séances  étaient  trop  rapprochées;  la  besogne  de 
})réparation  des  débats  revenait  trop  souvent  aux  mêmes  membres,  qui 
n'avaient  plus  le  temps  de  la  faire  sérieusement.  Pendant  la  quatrième  année, 
les  séances  furent  plutôt  languissantes  :  l'attrait  de  la  nouveauté  était 
émoussé.  et  l'on  se  lasse  de  tout,  même  des  bonnes  choses.  Aussi  fut-il  décidé 
de  laisser  la  Société  sommeiller  cette  année  et  de  la  reconstituer  d'une  façon 
différente  l'an  |>rochain. 

Les  améliorations  à  apporter.  —  Je  demeure  partisan  des  «  Debating 
Societies  ».  Il  est  difficile  de  parler  devant  ses  ]»airs.  La  Debating  Society 
habitue  l'élève  à  ne  }>as  se  troubler  devant  les  regards  de  ses  camarades,  à 
mettre  de  l'ordre  dans  ses  idées,  à  avoir  du  sang-froid  et  de  l'assurance,  à 
écouter  rex|)Osé  d'opinions  contraires  sans  interrompre  et  à  en  noter  les 
points  faibles  ])our  les  combattre  ensuite.  Je  crois  qu'elles  rendraient  des  ser- 
vices non  seulement  en  anglais,  où  elles  familiarisent  les  élèves  à  la  pratique 
(le  la  langue  et  à  l'usage  d'une  institution  bien  anglaise,  mais  je  crois  aussi 
que  des  Sociétés  de  Débats  en  français  aideraient  les  élèves  de  1"=  ou  de  Phi- 
losophie à  acquérir  une  facilité  de  jtarole  et  d'argumentati(Mi  qui  leur  manque 
souvent.  Qu'on  ajoute  à  cela  l'attrait  et  l'intérêt  des  sujets  de  débats  —  bien 
(piil  faille  être  très  prudent  dans  leur  clioix  et  écarter  les  sujets  touchant  la 
religion  ou  la  politique  pure. 

Donc,  instruits  par  une  expérience  de  quatre  années,  voici  sur  quelles 
bases  nouvelles  nous  comptons  réédifier  «  Havre  Collège  Debating  Society  ». 

Admettre  les  élèves  à  ])artir  de  la  S*'.  N'admettre  que  les  bons  élèves, 
ou  du  moins  les  élèves  capables  de  prendre  une  |»art  active  aux  travaux. 
.N'exiger  aucune  rétribution  (il  est  arrivé  souveiitipic  la  Société  a  été  privée  du 
concours  d'élèves  excellents  (pii  reculaient  devant  la  rétribution,  si  minime 
fùt-elle).  Tenir  des  séances  beaucoup  i»lus  es|tacées  —  de  façon  à  ne  pas 
émousser  la  curiosité  et  à  laisser  plus  de  temps  aux  membres  pour  préparei' 
les  sujets  ;  par  exemple,  les  séances  auraient  lieu  toutes  les  trois  ou  ([uatre 
semailles.  Conserver  le  système  de  roulement  des  secrétaires,  essayer  de 
répartii'  le  travail  de  ]tréj)aration  des  débats  entre  tous  les  membres.  Imposer 
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les  sujets  de  débats  de  façon  à  pouvoir  suivre  une  certaine  gradation.  Com- 
mencer par  exemple  par  des  sujets  faciles,  accessibles  à  tous  à  cause  du  voca- 
bulaire usuel,  tels  que  :  that  sunimer  is  the  best  season  —  that  it  is  better  to 
live  in  town  than  in  tiie  country  —  that  riding  on  bicycle  is  the  best  way  of 
travelling  —  correspondants  aux  narrations  habituellement  données  en  3'' 
ou  2*^  —  pour  arriver  ensuite  à  des  sujets  de  littérature,  d'art,  d'histoire, 
d'économie  politique  ou  de  civilisation,  exigeant  un  vocabulaire  plus  étendu 
et  conformes  aux  programmes  de  1""  ou  de  Philosojjhie. 
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LE   CLUB  ANGLAIS  DE  REIMS 

Par  M.  DELBÉ,  professeur  au  Lycée  de  Reims, 
fondateur-président  du  Club. 


Au  mois  d'octobre  1902,  M.  Delbé,  professeur  d'anglais  au  lycée  et,  à 
celle  époque,  à  la  Société  Industrielle,  fondait  à  Reims,  au  siège  même  de  la 
Société  Industrielle,  18,  rue  Ponsardin,  un  Club  anglais,  dont  il  prenait  la 
direction,  à  litre  absolument  gratuit. 

Le  but  de  Tinstitution  est  de  maintenir  et  de  développer  les  connaissances 
précédemment  acquises,  soit  à  l'école,  soit  au  lycée,  soit  aux  cours  publics 
de  la  Ville. 

Un  certain  nombre  des  membres  ont  même  déjà  fait  un  séjour  plus  ou 
moins  long  en  Angleterre,  et  peuvent  déjà  par  conséquent  prendre  la  parole 
devant  leurs  camarades  des  deux  sexes. 

Une  réunion  a  lieu  tous  les  jeudis  soirs  à  8  h.  1/2,  soit  une  fois  par  mois 
pour  y  entendre  une  conférence  en  anglais,  soit  pour  y  converser,  causer  ou 
discuter  en  anglais  sur  un  sujet  désigné  d'avance,  les  jeudis  ordinaires. 

Chacun  des  membres  français  paie  une  cotisation  annuelle  de  o  francs. 
Les  Anglais  et  Américains  y  sont  admis  gratuitement.  Cette  année  (1909) 
deux  Anglais  font  alternativement  une  conférence  bi-mensuelle  payée. 

De  quarante  membres  payant  une  cotisation,  le  nombre  a  graduellenient 
augmenté  jusqu'à  s'élever  l'an  dernier  au  cliilïre  de  quatre-vingts  membres. 

Un  riche  industriel  anglais  habitant  Reims,  M.  Jonathan  Holden,  aujour- 
d'hui décédé,  s'est  vivement  intéressé  à  notre  œuvre,  et  nous  alloue  main- 
tenant encore,  en  la  ijersonne  de  ses  héritiers,  ime  redevance  annuelle  de 
100  francs. 

Une  bibliothèque  anglaise  a  été  jointe  au  Club:  tous  les  membres  peuvent 
emjtorter  à  domicile  des  revues  ou  des  journaux,  dont  plusieurs  nous 
sont  fournis  gratuitement  jtar  la  colonie  anglaise  de  Reims  et  le  Consulat  des 
Ktats-Unis. 

Tous  les  ans  (depuis  M.  Rarrett  Wendell  en  1904.  juscjuà  M.  Henry  van 
Dyke  en  1909),  le  conférencier  américain  de  la  Surbonne  vient  à  Reifns  nous 
favoriser  d'une  conférence  sur  l'Amérique  à  rilùlel  de  Ville,  où  il  obtient 
grand  succès,  la  ville  possédant  une  colonie  anglaise  assez  nombreuse,  .et 
deux  industries,  la  laine  et  le  Champagne,  dont  une  bonne  partie  du  person- 
nel parle  et  écrit  l'anglais. 
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Sur  les  sollicitations  du  fondateur-président,  une  bourse  de  séjour  à 
l'étranger  a  été  fondée  en  faveur  d'un  jeune  membre  du  Club  anglais,  se 
destinant  au  commerce  rémois,  par  la  maison  de  Champagne  Pommery,  la 
maison  Ruinart  et  d'autres  établissements  industriels  de  la  ville. 

La  saison  du  Club  est  close  chaque  année  à  la  fin  de  mai,  par  une  soirée 
musicale  et  artistique  et  une  comédie  en  anglais,  jouée  par  les  membres  du 
Club,  qui  y  invitent  lem's  amis. 

Telle  est,  dans  ses  grandes  lignes.  l'organisation  du  Club  anglais. 

Il  ne  faudrait  pas  croire  que  tout  marche  en  vertu  de  la  vitesse  acquise. 
Les  occupations,  l'indifférence,  les  attractions  du  théâtre  et  des  réunions 
mondaines  éloignent  généralement  un  grand  nombre  de  membres,  de 
sorte  qu'en  dehors  des  grandes  circonslances,  ù  peine  un  quart  assiste  aux 
meetings  hebdomadaires  où  le  Conseil  d'administration  et  d'organisation 
récolte  surtout  la  grosse  part  de  travail. 

En  matière  de  Club  comme  en  toutes  choses  :  chaque  médaille  offre  son 
revers. 
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LE  CLUB  DE  CONVERSATION  ALLEMANDE  À  REIMS 

Par  M.  Emile  HENRY,  professeur  au  Lycée  de  Reims,  fondateur 
et  président  du  Deutscher  Sprechverein. 


Je  voudrais  attirer  l'attention  de  mes  collègues  sur  la  question  des  «  clubs 
de  conversation  ».  Nous  savons  tous  que  le  seul  moyen  de  se  rendre  alïsolu- 
ment  maître  d'une  langue  étrangère,  c'est  d'aller  passer  quelque  temps  dans 
le  pays.  Or,  ce  moyen  n'est  pas  à  la  portée  de  tous,  et  souvent  de  bons  élèves 
m'ont  demandé  comment  ils  pourraient,  sans  quitter  la  ville,  ne  pas  oublier 
ce  qu'ils  avaient  appris.  Les  heureux  résultats  obtenus  par  Y  «  Alliance  fran- 
çaise )>  dans  ses  réunions  de  conversation  à  l'étranger  m'engagèrent  à  tenter 
quelque  chose  d'analogue  pour  l'allemand. 

J'ai  donc  fondé  à  Reims  un  club  de  ce  gem-e,  qui  a  pris  le  nom  de 
«  Deutscher  Sprechverein  »  (Club  de  Conversation  allemande).  Nous  avons 
eu  pour  but  non  seulement  de  faciliter  à  nos  adhérents  les  moyens  de  s'en- 
tretenir et  de  se  perfectionner  dans  leur  connaissance  de  la  langue  allemande, 
mais  aussi  de  favoriser  les  rapports  et  les  échanges  entre  Reims  et  l'Alle- 
magne. 

La  Société  Industrielle  de  Reims  s'est  intéi'essée  à  nos  efforts,  et  a  mis 
obligeamment  un  local  à  notre  disposition.  Cela  nous  a  permis  de  ne  deman- 
der à  nos  membres  qu'une  cotisation  minime.  La  modicité  même  de  cette 
cotisation  (fixée  à  5  francs  par  année  scolaire)  nous  amena  un  certain  nombre 
d'adhérents  décidés  à  travailler. 

Nos  réunions  ont  lieu  une  fois  par  semaine  :  l'usage  de  l'allemand  est 
seul  admis.  La  soirée  se  passe  en  conversations  ou  en  lectures.  Nous  avons 
en  efîet  une  petite  bibliothèque  circulante,  nous  sommes  abonnés  à  quelques 
revues,  et  souvent  ce  sont  les  lectures  faites  qui  fournissent  le  sujet  des 
entretiens. 

Tous  les  quinze  jouis,  un  membre  du  clul>  fait  une  conférence,  exercice 
excellent  aussi  bien  pour  l'orateur  ([ue  pour  les  auditeurs.  Nous  accueillons 
aussi  avec  reconnaissance  les  jtrofesseurs  allemands,  correspondants  ou 
membres  de  notre  club  à  l'étranger,  (|ui  vculeni  bien  venir  parler  au 
<'  Sprechverein  »,  au  cours  d'un  voyage  en  France.  Les  sujets  traités  jusciu'à 
présent  ont  offert  une  grande  variété  ;  j'en  cite  au  hasard  quelques-uns  : 
"  Miinchen  als  Kunststadt  »  —  «  Reichslag  und  Bundesrat  »  —  «  Ileinrich 
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Heine  ><  —  <■  Das  aile  Xiimberg  »  —  «  Tuberkulose  und  Alkohol  »  —  «  Schii- 
maniis  Leben  und  Werke  (conférence  accompagnée  d'auditions  musicales)  » 

—  "  Uhlands  Lyrik  und  Epik  »  —  «  Der  Symbolismus  in  der  modernen 
deutschen  Dichtung  »  —  «  Das  deutsche  Universitâtsleben  »,  etc. 

Une  fois  par  an  nous  donnons  une  fête,  littéraire  et  musicale,  dont  les 
écrivains  et  les  musiciens  allemands  font  seuls  les  frais,  et  qui  se  termine 
par  une  comédie  jouée  en  allemand  par  les  mendjres  du  Cercle. 

Xos  adliérents  appartiennent  à  toutes  les  classes  de  la  société  :  connner- 
çants,  industriels,  officiers,  étudiants,  élèves  des  classes  supérieures  du  lycée, 
et  aussi  un  certain  nombre  de  dames  et  de  jeunes  filles.  Quelques  pei'sonnes 
de  nationalité  allemande,  habitant  Reims,  ont  bien  voulu  se  joindre  à  nous, 
et  nous  soutenir  dans  nos  efforts. 

Outre  nos  ressources  propres,  nous  recevons  chacfue  année  une  subven- 
tion de  notre  généreux  et  dévoué  président  dhonneur,  31.  H.-L.  Walbaum. 
Ayant  pu  également  intéresser  à  notre  œuvre  rpielques  importantes  maisons 
de  commerce  rémoises  fG.-H.  Mumm.  — -  Walbaum.  Luling,  Goulden  et  C'*, 

—  Louis  Pommery  et  C''\  —  .Manufacture  de  Feutres i,  nous  avons  décerné 
en  1908,  avec  leur  aide,  plusieurs  boui-ses  de  voyage  de  vacances  (2o0  francs 
chacunei.  Sur  les  six  que  nous  avons  distribuées,  deux  ont  été  attribuées  à 
des  élèves  sortant  du  Lycée,  deux  à  de  futurs  commerçants  sortis  de  l'École 
professionnelle,  deux  à  des  instituteurs  candidats  au  professorat. 

Nous  avons  aussi  pu  procurer  à  des  parents,  désireux  d'envoyer  leurs 
enfants  en  Allemagne,  des  familles  qui  nous  étaient  particulièrement  recom- 
mandées, et  les  rapports  —  rédigés  en  allemand  —  (jue  nous  avons  reçus  de 
nos  protégés  et  de  nos  boursiers,  nous  ont  prouvé  que  nous  avions  fait  o^ivre 
utile.  Nous  avons  également  effectué  quelques  échanges  de  jeunes  gens. 

Notre  Société  a  déjà  six  années  d'existenci'  et  est  toujours  prospère  :  c'est 
donc  une  preuve  que  ces  clubs  de  conversation  sont  viables  ;  en  tout  cas,  j'ai 
pu  constater  que  nos  jeunes  gens  y  viennent  volontiers  et  s'y  exercent 
consciencieusement  à  acquérir,  ou  à  ne  pas  perdre  «  la  possession  effective  de 
la  langue  ». 
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LE  CLUB  FRANCO-ANGLAIS  DE  MARSEILLE 

Par  M.  LESTANG,  professeur  danglais  au  Lycée  de  Marseille. 


>'ous  avons  fondé  à  Marseille,  en  1901,  M.  Rey,  professeur  à  l'École  de 
Commerce  et  moi,  avec  quelques  autres  adhérents  de  la  première  heure,  un 
Club  franco-anglais  qui  avait  pour  but  de  permettre  aux  nombreux  Anglais 
habitant  cette  ville,  de  connaître  des  Français  désireux  de  parler  anglais  et 
d'échanger  avec  eux  des  leçons  ou  des  conversations  soit  au  siège  du  Club, 
soit  en  dehors.  Cette  tentative  a  eu  au  début  assez  de  succès  :  il  est  venu 
une  dizaine  d'Anglais  et  environ  40  Français  qui  se  sont  fait  inscrire  et  qui 
ont  assisté  assez  régulièrement  à  nos  réunions  hebdomadaires  (réunion  tous 
les  mercredis  soir  de  9  à  11  heures).  De  temps  à  autre,  il  y  avait  une  confé- 
rence faite  soit  par  un  Anglais  de  passage,  soit  par  un  des  membres  du  club. 
Mais  vous  savez  ce  qui  arrive  quand  on  compte  sur  le  dévouement  ou  le 
hasard  ;  les  conférences  étaient  très  irrégulières,  les  Anglais  étaient  de  jeunes 
employés  des  grandes  Compagnies  anglaises,  ils  ne  restaient  ici  que  quelques 
mois,  et  il  fallait  passer  son  temps  à  en  chercher  de  nouveaux  pour  que  les 
Français  toujours  plus  nombreux,  eussent  l'impression  que  le  club  n'était  pas 
exclusivement  français.  Malgré  les  efforts  et  le  dévouement  de  quelques 
membres,  malgré  les  avantages  d'une  belle  bibliothèque  que  nous  avions 
créée  peu  à  peu  et  qui  avait  déjà  environ  200  volumes  bien  choisis  (romans 
et  œuvres  des  grands  écrivains  anglais),  le  club  menaçait  de  disparaître  après 
avoir  vécu  environ  trois  ans. 

C'est  alors  que  nous  avons  décidé  d'établir  des  conférences  régulières 
payées.  Comme  nous  n'étions  pas  très  riches,  nous  n'avons  offert  aux  confé- 
renciers qu'une  somme  très  modeste.  Tout  ce  que  nous  voulions,  c'est  que 
les  membres  français  de  notre  club  pussent  entendre  pendant  une  heure  par 
semaine,  de  l'anglais  de  la  bouche  d'un  Anglais.  Je  dois  ajouter  que  ces  con- 
férences ont  eu  souvent  pour  nous  un  grand  intérêt.  Un  événement  important 
qui  se  passe  en  pays  de  langue  anglaise  :  élection,  suffragettes,  fête,  une  loi 
sociale  nouvellement  votée,  mœurs  et  coutumes  dans  telle  région,  fêtes 
anglaises,  beaux  sites  que  le  conférencier  a  visités,  voyages  qu'il  a  faits, 
comparaison  entre  les  mœ^urs  de  son  pays  et  celles  du  nôtre  sur  un  point  qui 
l'a  frappé,  compte-rendu  d'un  ouvrage  qu'il  a  lu,  anecdotes  et  faits  divers.  Il 
suffit  souvent  au  conférencier  de  lire  régulièrement  un  journal  de  son  pays 
pour  y  trouver  de  quoi  intéresser  une  fois  par  semaine. 
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Grâce  à  celle  innovalion,  le  nombre  des  adhérents  a  loujuurs  élé  en  auj^- 
nienlanl,  el  il  y  a  souvent  80  à  100  auditeurs  aux  réunions  hebdomadaires. 
Il  y  a  environ  30  conférences  par  an,  à  o  francs  par  conférence. 

Les  conférenciers  sont  les  mêmes  que  ceux  qui  font  les  conférences 
du  Lycée,  c'est-à-dire  les  deux  assistants  de  l'École  de  Commerce.  Mais 
toutes  les  fois  qu'on  le  peut,  on  fait  venir  soit  un  voyageur  de  passage,  soit 
tout  autre  Anglais  que  l'on  peut  trouver. 

Il  suffirait  d'avoir  au  Lycée  un  assistant  étranger  qui  veuille  bien  se  charger 
de  ce  travail  peu  pénible  et  pas  difficile,  pour  faire  fonctionner  un  club  de  ce 
genre  dans  n'importe  quelle  ville. 

Fonclionneuifiit.  —  Chaque  membre  paye  2  francs  de  droit  d'entrée,  et 
une  cotisation  de  G  francs  par  an.  Nous  avons  des  hommes  de  tout  âge, 
quelques  dames,  des  parents  qui  viennent  accompagner  leur  fils  ou  leur  fille, 
des  jeunes  gens  employés  dans  le  commerce  et  même  quelques  grands  élèves 
du  Lycée. 

A  la  tête  du  club  il  y  a  un  président  floujours  un  professeur  jusqu'ici), 
élu  pour  un  an,  un  trésorier  et  un  bibliothécaire,  élus  également  pour 
un  an. 

Ijjcal.  —  Nous  nous  réunissons  dans  une  grande  salle  de  café  qui  nous 
est  réservée,  et  où  nous  sommes  seuls  et  chez  nous  ce  jour- là.  Les  autres 
soirs,  celle  salle  est  réservée  à  d'autres  Sociétés.  Nous  ne  payons  pas  de  loca- 
tion, mais  la  plupart  des  membres  présents  prennent  une  consonnnalion 
(c'est  facultatif)  el  le  proi)riétaire  du  café  y  trouve  s')n  avanUige  aussi  bien 
que  nous. 

Ce  club  qui  fonctionne  déjà  depuis  près  de  sept  ans,  est  toujours  très  pros- 
père. Il  suffit  d'annoncer  toutes  les  semaines  ou  de  temps  à  autre  la  confé- 
rence dans  un  journal  local,  pour  nous  amener  sans  cesse  de  nouveaux 
adhérents. 


M 
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LE  CLUB    FRANCO-ÉTRANGER   DE    SAINT-ÉTIENNE 

Par  M.  A.    SGHUEHMAGHER,  Répétiteur  au  Lvcée  de  Saint-Étienne. 


Formation  du  Club.  —  En  vue  de  constituer  un  Cercle  polyglotte  à  Saint- 
Etienne,  l'appel  suivant  fut  inséré  dans  les  principaux  journaux  de  la  ville, 
le  14  Janvier  1906  : 

«  Conformément  à  un  vœu  émis  au  Congrès  des  Sociétés  de  Géographie 
tenu  dans  notre  ville,  la  formation  d'un  club  franco-étranger  est  projetée  à 
Saint-Étit'une  afin  de  permettre  aux  personnes  qui  s'occupent  de  langues 
vivantes  d'avoir  l'occasion  d'utiliser  leurs  connaissances  et  d'entrer  en  rela- 
tions avec  les  étrangers  de  notre  ville. 

»  Des  séances  de  conversation,  de  lectures,  des  conféi*ences  en  langues 
étrangères  auront  lieu  dans  ces  réunions,  qui  seront  également  des  centres 
d'information  et  d'étude  sur  les  pays  étrangers. 

»  Les  personnes  que  cette  œuvre  intéresse  sont  priées  de  vouloir  bien  se 
réunir  le  jeudi  18  courant,  à  la  Taverne  Alsacienne,  place  Marengo  à 
8  h.  12  du  soir. 

»  Les  étrangers  en  résidence  à  Saint-Étienne  sont  cordialement  invités 
aux  réunions  )>. 

L'n  public  nombreux  répondit  à  l'invitalinii.  Un  Comité  d'organisation 
fut  ensuite  constitué  pour  jeter  les  bases  de  la  nouvelle  Société,  qui  prit  le 
nom  de  Club  franco-étranger,  titre  qui  parut  mieux  caractériser  l'onivre 
entreprise. 

Les  statuts  furent  soumis  à  une  Assemblée  générale  (25  janvier  1906j. 

Nous  croyons  utile  de  les  citer,  afin  de  renseigner  le  lecteur  sur  la  raison 
d'être  et  l'utilité  de  l'œuvre.  Par  la  même  occasion,  les  personnes  désirant 
fondtn"  une  Société  analogue  à  la  nôtre  auront  à  leur  disposition  des  rensei- 
gnements qui  leur  éviteront  les  erreurs  et  les  tâtonnements  de  tout  début. 

St.\tuts. 

AuTici.E  l'HK^Mii;.  —  La  Société  à  })our  but  : 

1"  Dr  réunir  Français  et  étrangers,  eu  uue  Association  amicale; 

2**  De  favoriser  l'étude  des  langues  vivantes,  par  des  séances  de  conver- 
sation, de  lecture,  des  conférences  françaises  et  en  langues  étrangères,  des 
représentations  scéniques,  etc.: 
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3°  De  fonder  à  Saint-Étienne,  une  bibliothèque  de  livres  et  de  publi- 
cations étrangères  de  toute  nature  ; 

4"  De  créer  un  Ofïice  de  renseignements  commerciaux,  littéraires  et 
scientifiques  pour  l'élranger: 

o°  De  prêter  assistance  matérielle  et  morale  aux  étrangers  dignes  d'in- 
térêt et  aux  Français  allant  à  l'étranger  ou  qui  y  sont  établis  ; 

6°  De  fournir  au  public  des  employés  instruits,  versés  dans  la  connais- 
sance des  langues  étrangères,  des  interprètes,  des  traducteurs,  des  précepteurs, 
et  des  professeurs  pour  les  différentes  langues  : 

~°  De  placer  des  Français  à  létranger  à  laide  des  relations  drs  membres 
du  Club,  et  inversement  des  étrangers  en  France  ; 

8"  Dorganiser  des  voyages  en  commun,  soit  en  France,  soit  à  l'étranger, 
avec  les  réductions  afférentes  aux  voyages  collectifs  (oO  0/0 1; 

9°  De  correspondre  avec  les  principaux  Clubs  ou  Sociétés  de  tout  ordre 
existant  en  France  ou  à  l'étranger  ayant  un  but  analogue  au  nôtre; 

10°  De  créer  une  Revue  polyglotte  servant  do  trait  duninn  entre  notre 
ville  et  l'extérieur  ; 

11*^  De  fonder  des  cours  pour  le  commerce  extérieur. 

Ai!T.  2,  —  L'Association  se  compose  de  membres  actifs  et  de  membres 
honoraires. 

Pour  être  membre  actif  : 

1"  Il  faut  être  agréé  j»ar  le  Bureau  et  présenté  par  deux  Sociétaires  ; 

2"  Avoir  dix-huit  ans  révolus  ; 

3"  Avoir  une  moral iti'  irréprochable: 

4°  Pratiquer  autant  fjui'  possible  une  langue  vivante: 

o"  l*ayer  une  cotisation  annuelle  dont  le  minimum  est  d'.-  10  francs  avec 
un  droit  d'entrée  de  2  francs. 

Pour  être  membre  honoraire,  il  faiil  payer  une  colisalion  minimum  de 
10  francs  par  an. 

Aitr.  3.  —  La  qualité  de  membre  du  Club  se  perd  : 

1"  Par  la  démission,  envoyi'c  par  li'tirc  au  ti'ésorier  après  paiement  de 
l'année  en  cours; 

2°  Par  la  radiation  d'office,  jjrononcée  par  le  Bureau,  soit  pour  manque 
de  tenue,  soit  pour  propos  injurieux  envers  un  autn-  membre  du  Club  on 
tout  autre  motif  de  ce  genre  ; 

3"  Par  le  manque  de  payement  d'un  ou  deux  semestn-s  de  cotisation. 
Les  frais  de  recouvrement  des  (-otisalions  non  acquittées  après  avis  préalable, 
sont  à  la  charge  des  sociétaires. 


—  668  — 

Art.  4.  —  Le  Club  est  administré  par  le  Bureau  composé  dun  Président 
d'honneur,  d"un  Président  actif,  de  deux  Vice-Présidents,  d'un  Secrétaire 
général,  d'un  Secrétaire-adjoint,  d'un  Trésorier  et  d'un  BiJjliolhécaire  et  un 
Bibliothécaire-adjoint,  élus  par  l'Assemblée  générale.  Toutes  les  fonctions 
sont  gratuites. 

Le  Bureau  est  assisté  d'un  Conseil  d'Administration  composé  de  10 
membres. 

Art.  o  —  Le  Bureau  se  réunit  toutes  les  fois  qu'il  est  convoquî''  par  son 
Président  actif,  ou  sur  la  demande  d'un  tiers  des  membres  du  Club.  Il  se 
réunit  d'office  le  l*^""  Vendredi  de  chaque  mois  d'octobre  à  juin  avant  la  séance 
en  même  temps  que  le  Conseil  d'administration. 

Art.  6.  —  Tous  les  ans  a  lieu  en  Décembre  une  Assemblée  générale  des 
membres  du  Club.  Elle  entend  les  rapports  sur  la  gestion  du  Conseil  d'admi- 
nistration, sur  la  situation  financière  et  morale  du  Club.  Elle  élit  le  Bureau 
pour  l'année  suivante  ;  elle  est  suivie  du  banquet  annuel.  Une  fête  d'été 
clôturera  également  les  travaux  du  Club. 

Art.  7  — Les  dépenses  sont  ordonnancées  i)ar  le  Président  actif  qui  repré- 
sente aussi  la  Société  dans  tous  les  actes  de  la  vie  civile. 

Ressources  annuelles  et  Fonds  de  réserves. 
Art.  8.  —  Les  ressources  se  composent  : 

1°  Des  cotisations  et  des  souscriptions  de  ses  membres  actifs  et  honoraires; 
2"  Des  subventions  qui  pourront  lui  être  accordées  par  la  Ville,  la  Société 
de  Géographie,  la  Chambre  de  Commerce,  ou  les  particuliers  ; 

3°  Du  produit  des  ressources  diverses  créées  à  titre  exceptionnel. 

Modification  des  Statuts  et  Dissolution. 
Art.  0.  —  Les  statuts  ne  peuvent  être  modifiés  que  sur  la  ])rop()siti(>n  du 
Bureau,  ou  du  tiers  des  membres  du  Club.  L'Assemblée  générale  convoquée 
à  cet  effet  ne  peut  modifier  les  statuts,   qu'à  la  majorité  des  deux  tiers  des 
membres  présents. 

Remarques  sur  les  Statuts  et  le  Programme  du  Club.  —  Le  Club  ne  fut 
donc  pas  une  Société  purement  littéraire. 

Une  large  jilace  y  fut  réservée  aux  questions  économiques  et  commer- 
ciales, auxquelles  l'Université  ne  devrait  pas  rester  si  étrangère. 

Le  soin  que  nous  primes  de  nous  intéresser  aux  industries  locales,  par 
des  conférences  de  vulgarisation,  des  traductions  d'articles  de  revues  étran- 
gères, des  renseignements  donnés  sur  les  pays  étrangers,  etc.,  nous  valut  les 
sympathies  des  commerçants  et  des  industriels  qui  se  firent  inscrire  comme 
membres  du  Club  et  nous  fournirent  un  appoint  moral  et  mat''riel  sérieux. 
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Composition  de  la  Société.  —  Les  étrangers  (Allemands  en  majorité)  nous 
furent  d'un  précieux  secours,  soit  comme  conférenciers,  soit  comme  auxiliaires 
dévoués  du  Club. 

Tous  les  Consuls  des  puissances  étrangères  s'empressèrent  de  s'inscrire 
comme  membres  honoraires  du  Club.  Notre  Président  est  même  M.  le  Consul 
des  Étals -Unis  à  Saint-Étienne,  choix  des  plus  heureux  pour  le  Club. 

Ce  serait,  à  mou  avis,  une  faute,  d'écarter  les  étrangers  d'un  cercle  poly- 
glotte. C'est  d'eux  que  nous  avons  reçu  les  plus  précieux  encouragements  et 
une  aide  effective.  Les  Pouvoirs  publics  et  l'Université  nous  ont  ignoré 
jusqu'à  l'heure  actuelle. 

Les  dames  furent  également  admises,  quelques-unes  même  furent  nos 
plus  zélés  agents  recruteurs. 

Les  commerçants,  surtout  les  Commissionnaires  en  rubans  et  leurs  em- 
ployés forment  la  majorité  de  la  Société  ;  sur  loO  membres  il  n'y  a  que  6 
membres  de  l'enseignement,  2  ingénieurs  et  2  médecins. 


Budget  (1908). 

Recettes. 

Cotisations  des  membres Fr.  1.500  » 

Subvention  de  la  Chambre  de  Commerce 100  » 

Subvention  de  la  Ville  de  Saint-Étienne 100  » 

Produits  des  Fêles  :   grande  Fêle  polyglotte  annuelle.   Arbre 

de  Noël  et  Loterie,  Dons 100  » 

Total  dks  Rkckttks l'r.  1 .800  » 


Dépensées. 

Local,  gérant,  matériel Fr.         700     » 

.loiirnaax:  Franlcfurler  Zeituiig,  Dai  y  lelegraph,  Avanguardia, 
[.a  Slampa,  Le  Temps.  —  lievues  :  Fliegendc  Blnlter, 
Woch',  Echo,  Weltivarte,  Punch,  Weekly  Times,  Nuero 
Mundo 400     » 

Conférences  :  Confi-renciers,  Projections,  Frais  des  convo- 
cations          200     » 

Frtes  :    1''   Grande  Fête  annuelle   polyglotte;   2"  Arbre  de 

-Noël 300     .. 

l'rais  de  bureau ' 200     » 

Total  iii;s  Dki'knsks |"r.     1.800     » 
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Bureau.  —  Dans  toute  Société  de  ce  genre  il  est  indispensable  de  consti- 
tuer un  bureau  pour  les  raisons  suivantes  : 

1°  1 1  facilite  l'équitable  répartition  du  travail; 

2"  Il  permet  de  donner  au  Cercle  l'appui  de  personnalités  influentes  ; 

3°  Une  Société  régulièrement  organisée  peut  obtenir  des  dons,  des  sub- 
ventions, etc.  ; 

4°  Elle  peut  être  reconnue  d'utilité  publique  ; 

o°  Elle  peut  obtenir  d'importantes  faveurs  (réductions,  voyages  à  demi- 
tarif,  etc.). 

Conseil.  —  Le  Conseil  d'Administration  constitue  en  quelque  sorte  une 
pépinière  pour  le  bureau  ;  réparti  en  diverses  Commissions  (voir  ci-contre) 
il  est  d'une  utilité  incontestable  pour  le  bon  fonctionnement  du  Club. 

Fonctionnement  du  Club.  —  Le  Club  engloba  au  début  le  plus  de  langues 
et  le  plus  de  nationalités  possibles  de  faron  à  créer  une  Société  puissante  et 
à  effectif  nombreux.  >'os  collègues  qui  fondent  des  Clubs  l>anco-allemands, 
franco- anglais,  etc.,  risquent  d'échouer  dans  leurs  tentatives,  sauf  dans  les 
très  grandes  villes  et  encore  ! 

Il  est  facile,  une  fois  la  Société  constituée,  de  la  diviser  en  plusieurs 
sections,  comprenant  les  diverses  langues  qui  y  sont  pratiquées,  qui  sont  ici  : 
l'Anglais,  l'Allemand,  l'Espagnol  et  Tltalien. 

Un  groupement  restreint  est  fatalement  destiné  à  ne  pas  durer,  de  même 
lorsqu'il  n'est  pas  solidement  organisé. 

Réunions,  conférences,  fêtes,  excursions.  —  Une  soirée  d'un  jour  non  férié 
fut  fixée  pour  la  réunion  officielle  des  membres  du  Club.  Le  vendredi  fut 
choisi,  les  conférences  en  langues  étrangères  ont  lieu  ce  jour-là. 

L'expérience  nous  a  prouvé  qu'un  jour  de  réunion  par  semaine  était  lar- 
gement sufllsant. 

Quelques  sociétaires,  particulièrement  zélés,  se  réunissent  à  d'autres 
moments.  Nous  leur  laissons  toute  initiative,  ils  peuvent  user  du  local  (qui 
est  ouvert  du  matin  au  soir),   comme  ils  l'entendent. 

Il  est  de  la  plus  haute  importance  de  posséder  un  local  convenable,  faci- 
lement accessible,  où  les  membres  puissent  venir  lire  les  journaux  et  les 
revues,  faire  leur  correspondance,  consulter  les  dictionnaires,  les  guides,  les 
manuels  divers,  etc.  L'arrière-boutique  d'un  café  ne  peut  et  ne  doit  servir 
que  d'abri  provisoire;  c'est  une  hospitalité  gratuite  haliituellement  payée 
rop  cher! 

Nous  avons  résolu  le  problème  en  sous-louant  une  salle  indépendante  à 
un  Cercle  ilc  Cercle  du  Eorez).  Les  jours  de  grande  afiluence,  lorsqu'il  y  a 
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une  conférence  intéressante,  nous  avons  la  jouissance  des  locaux  de  tout  le 
Cercle. 

-Nous  avons  éiialeinent  un  Gét^ant  commun  avec  le  Cercle  du  Forez,  qui 
prend  soin  de  la  salle,  dispose  les  journaux,  et  se  tient  à  la  disposition  de 
nos  sociétaires. 

MM.  les  Congressistes  trouveront  ci-dessous  la  plupart  des  sujets  traités 
dans  nos  conférences. 

Voyages  et  chemins  de  fer.  —  Voyages  internationaux.  —  Chemins  de  fer 
allemands.  —  Les  bateaux  à  vapeur  du  Rhin  ct.du  Danube.  —  Autriche- 
Hongrie.  —  Suisse.  —  Les  agences  de  voyages.  —  Offices  de  renseignements 
(Syndicats  d'initiative,  Verkehrs-Vereine).  —  Ambassades  et  consulats.  — 
Devoirs  et  droits  des  étrangers  en  Allemagne.  —  Suisse.  — Indicateurs. 

La  vie  matérielle.  —  Les  grands  hôtels.  —  Les  i»etits  hôtels  ou  Ga-sthofe. 

—  Les  hôtels  spéciaux.  —  Observations  générales  sur  les  hôtels.  —  Pensions 
bourgeoises  genre  boarding-Itouses.  —  l'ensions  de  famille.  —  Pensions 
d'ouvriers.  —  Les  repas  et  les  mets.  —  Menus.  —  La  bière.  —  Les  brasseries. 

—  Le  vin.  —  Les  liqueurs.  —  Les  cafés  dits  «  Viennois  ».  —  Code  télégra- 
phique international  pour  commander  les  chambres  d'hôtel.  —  Renseignements 
divers. 

Le  temps,  l'argent,  les  poids  et  les  mesures.  —  L'heure  de  rEuiO]ie  cen- 
trale. —  Les  principales  fêtes.  — ■  La  monnaie  allemande.  —  La  monnaie 
autrichienne.  —  La  monnaie  suisse.  —  Le  change.  —  Poids  et  mesures.  — 
Envois  dargenl  à  l'étranger. 

La  poste.  —  Les  relations  internationales.  —  La  postk,  i.i:  Tia.KGHAi'HE  i:t 
T.K  TKt.KiMiox.NF  :  imprimés,  papiers  d'affaires,  échantillons,  envoi  d'argent, 
recouvrements.  Traduction  de  (|uelques  termes  très  employés  dans  le  langage 
postal  et  télégraphique.  La  poste  allemande  et  l'assurance  sociale.  Télégra- 
phes, Téléphones.  La  poste  autrichienne.  La  poste  suisse.  Principaux  résultats 
dn  G*"  Congrès  de  l'Union  postale  universelle.  —  Li:^  im:i.ations  intkrxatio- 
NAf.Ks  :  La  correspondance  internation;ile.  Echange  international  des  enfants 
et  des  jeunes  gens.  Sociétés  pour  favoriser  les  relations  internationales.  Cercles 
polyglottes,  cliihs  cosmopolites,  clubs  franco-étrangers.  Le  Mezzofantibuud. 
Revues. 

ïj' commerce  et  V industrie. —  Enseignement  commercial.  —  Inslituti(»ns 
commerciales.  —  Enseignement  industriel.  —  Institutions  industrielles. 

L'organisation  politif/ne  et  1rs  partis.  —  Allemagne.  —  Autriche-Hongrie. 

—  Suisse. 

La  presse.  —  L;i  publicité.  —  .Nombre  d'éditions  des  grands  journaux.  — 
.lonrnaiix  polilif|ues  quotidiens. —  .louru-mx  illustrés  satiriques  et  humoris- 
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tiques.  —  Journaux  illustrés  pour  la  famille  et  magazines.  —  Journaux  spé- 
ciaux. —   Revues  littéraires.  —  Journaux  autrichiens.  —   Journaux  suisses, 

—  Agences  de  publicité.  —  Liste  des  journaux  étrangers. 

Vinstruction  publique.  —  L'enseignement  primaire.  —  L'enseignement 
secondaire.  —  Les  vacances.  —  L'examen  de  fin  d'études  secondaires.  — 
L'enseignement  secondaire  des  jeunes  filles.  —  Les  universités.  —  Les  asso- 
ciations d'étudiants.  —  Les  bibliothèques.  —  Renseignements  universitaires, 

—  Principales  académies  et  sociétés  savantes.  —  Société  pour  la  propagation 
de  la  langue  allemande.  —  Listes  des  principales  publications  universitaires. 

—  Le  bureau  de  renseignements  de  l'Université  de  Berlin. —  Bureau  interna- 
tional de  renseignements. 

Les  sports,  les  jeux  et  les  spectacles.  —  Sociétés  de  tourisme.  —  Ligue 
internationale  des  associations  touristes.  Douanes.  — ■  Leskat.  Le  billard.  Les 
quilles.  —  Parties  du  théâtre.  Exclamations  théâtrales.  La  musique.  Les 
pièces. 

Les  sujets  identiques  se  rapportant  à  l'Angleterre  furent  aussi  traités  par 
nos  sociétaires  anglais. 

Des  sujets  intéressant  les  touristes,  furent  également  traités  des  bords  du 
Rhin,  voyage  en  Suisse,  en  Italie),  etc. 

Généralement,  ces  conférences  étaient  accompagnées  de  projections  lumi- 
neuses qui  facilitaient  singulièrement  la  compréhension  du  texte  et  qui  cons- 
tituaient un  excellent  moyen  d'enseignement  intuitif.  (Le  Musée  pédagogique 
prête  gratuitement  des  clichés.) 

Les  expositions  internationales  (Mannheim,  Milan,  Londres),  nous  four- 
nirent également  l'occasion  de  donner  des  séances  très  goûtées,  acconipagnéi^s 
de  distribution  de  brochures,  de  guides,  envoyés  par  les  administrations 
des  dites  expositions. 

De  nombreuses  conférences  sur  des  sujets  purement  littéraires  furent  éga- 
lement données  au  Club. 

Conférenciers.  —  Les  conférenciers  se  recrutent  : 

1°  Parmi  nos  membres  français  ou  étrangers: 

2°  l'armi  les  membres  de  l'enseignement,  les  lecteurs  de  langues  étran- 
gères des  lycées,  les  conférenciers  de  passage  ; 

Les  Clubs  polyglottes  français  s'ignorant  entre  eux,  n'ayant  pas  d'organi- 
sation régulière,  ne  peuvent  pas  organiser  comme  en  Allemagne  des  tournées 
de  conférenciers,  avoir  un  organe  commun,  qui  donnerait  tous  les  rensei- 
gnements voulus,  en  un  mol  bénéficier  de  tous  les  avantages  de  la  collectivité  ! 

Cette  situation  est  très  préjudiciable  à  la  cause  des  langues  rivantes  ! 

Les   partisans   des  langues  artificielles,    au  contraire,    sont  solidement 
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organisés  ;  les  «  Espérantktes  »  seuls  ont  environ  1.300  clubs  dans  le  monde, 
dont  50  ou  60  en  France  ! 

Un  détail  qui  ne  manque  pas  de  saveur  :  à  Saint-Étienne,  le  Club  espéran- 
li>te  a  une  subvention  de  la  ville  de  300  francs;  le  Club  franco-étranger,  100  francs 
Dans  une  séance  mémorable,  donnée  au  grand  théâtre,  sous  la  présidence  du 
Maire  et  de  l'Inspecteur  d'académie,  un  conférencier  qui  n"est  autre  que 
M,  Carlo  Bourlet,  alla  jusqu'à  proclamer  la  quasi-faillite  des  professeurs  de 
langues  vivantes  !  Une  courageuse  réplique  d'un  collègue  (M.  Pauze)  fut 
suivie  d'une  retentissante  polémique  de  presse,  qui  fit  beaucoup  do  bruit 
dans  la  région. 

Inutile  de  dire  que  la  création  de  notre  Cercle  polyglotte,  ses  conférences, 
ses  articles  dans  la  presse  locale  exercèrent  une  salutaire  influence  sur  l'opi- 
nion publique,  un  moment  égarée  et  pleine  d'illusions  sur  la  valeur  réelle 
et  l'utilité  des  langues  artificielles,  qui  ne  peuvent  être  que  des  langues 
auxiliaires  ! 

Dibliolhi'que  et  Jouniaux.  —  Un  des  avantages  les  plus  goûtés  du  Club 
fut  certainement  la  fondation  d'une  bibliothèque  polyglotte  comprenant 
principalement  des  dictionnaires,  des  grammaires,  des  manuels  de  conver- 
sation, des  guides,  des  annuaires,  des  œuvres  classiques  et  des  romans 
choisis  parmi  les  chofs-d'uaivre    des  littératures  étrangères. 

La  création  d'une  bibliothèque  polyglotte  semblable  à  <*elle  que  nous 
av!)ns  fondée  suffirait  seule  à  motiver  la  raison  d'être  d'une  œuvre  comme  la 
ncMre,  qui  devrait  exister  dans  toutes  les  villes  de  France,  et  non  pas  cons- 
tituer une  exception. 

Après  deux  ans  d'existence  nous  possédons  déjà  GOO  volumes,  d'une 
valeur  approximative  de  2.000  francs. 

L'.'S  dons  nous  ont  permis  de  constituer  si  rapidement  une  bibliothèque 
importante.  M.  de  Jecklin,  Consul  général  d'Allemagne  à  Paris,  nous  a  fait 
cadeau  dune  collection  de  livres  allemands  d'une  valeur  de  200  marks.  Le 
Ministère  de  l'Instruction  i)ublique  nous  a  envoyé  une  vingtaine  de  livres. 

De  nombreux  sociétaires  nous  ont  fait  des  cadeaux  soit  en  livres,  soit  en 
espèces. 

Jou7'natix.  —  Nous  avons  énuméré  au  chapitre  H  du  budget  (dépenses)  les 
jouiMiaux  et  les  revues  lus  au  Club,  déposés  sur  une  taiile,  à  la  disposition 
des  sociétaires  de  midi  à  minuit. 

Un  sal(Mi  de  lectun-,  pourvu  de  |iiil»licalioiis  polyglottes  inl('ressantes.  est 
un    ('li'ment    d'allnir-lion    considérable    pour   les   Kociélaires   de    tout   cercle 

polvi^jolle. 
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Autres  avantages  offerts  par  le  Club.  —  Nous  avons  pu  olttenir  des  avan- 
tages considérables  pour  nos  membres,  tels  que  réductions  dans  les  théâtres 
et  concerts,  chez  les  fournisseurs,  etc.  Outre  ces  avantages  matériels,  quelques 
autres,  de  moindre  importance,  n'en  sont  pas  moins  dignes  d'être  mentionnés. 

Notre  Club  est  devenu  un  véritable  office  de  renseignements  sur  les  pays 
étrangers;  les  familles  s'adressent  à  nous  pour  nous  demander  des  indications 
pour  les  voyages,  les  villégiatures  et  les  séjours  à  l'étranger. 

Des  commerçants  nous  ont  demandé  des  employés,  des  représentants, 
des  voyageurs.  Grâce  aux  bonnes  relations  nouées  au  sein  du  Club,  nous  avons 
également  réussi  à  placer  quelques  Français  à  l'étranger  et  à  créer  ainsi  un 
courant  qui  ne  pourra  être  que  profitable  à  notre  commerce  extérieur  et  aux 
bonnes  relations  internationales. 

Notre  institution  constitue  aussi  comme  le  prolongement  et  le  complé- 
ment naturel  des  cours  de  langues  vivantes,  elle  permet  de  ne  pas  perdre  le 
fruit  d'études  faites  à  l'étranger  ou  le  bénéfice  des  connaissances  qui  y  ont 
été  acquises  ;  elle  est  encore,  si  j'ose  m'exprimer  ainsi,  une  Société  de  secours 
mutuels  en  langues  vivantes  ! 

Ces  Sociétés  ont  encore  l'avantage,  pour  nous  fonctionnaires  qui  avons 
une  fâcheuse  tendance  à  rester  à  l'écart,  de  nous  mettre  en  rapport  avec  la 
population,  nous  permettent  de  jouer  un  rôle  dans  la  vie  économique  du 
jjays  et  de  faire  profiter  nos  concitoyens  de  notre  connaissance  des  pays 
étrangers. 

Dans  nos  villes  françaises,  si  routinières,  si  fermées,  sans  lectures  et  sans 
horizon  (surtout  si  on  les  compare  aux  villes  allemandes  et  suisses)  ces  cercles 
polyglottes  constituent  encore  im  véritable  «  coin  niropécn  ^>  fréquenté  par 
une  véritable  élite  de  gens  éclairés. 

Les  professeurs  de  langues  vivantes  ont  encore  une  excellente  occasion 
de  prendre  contact  avec  les  étrangers,  de  parler  les  langues  qu'ils  ensei- 
gnent et  de  se  tenir  au  courant  des  choses  de  l'étranger. 

Tels  sont,  brièvement  résumés,  les  avantages  que  peuvent  offrir  les  grou- 
pements dans  le  genre  du  nôtre.  Il  serait  à  désirer  que  M.M.  les  professeurs 
de  langues  vivantes  prissent  l'initiative  de  fonder  des  cercles  polyglottes  dans 
toutes  les  villes  de  France  d'une  certaine  importance. 

Ils  rendraient  ainsi  d'inap|iréciables  services  à  l'Université,  aux  langues 
vivantes  et  à  leur  pays  ! 
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L'ENSEIGNEMENT   DES   LANGUES  VIVANTES 

DANS  LES  COURS  D'ADULTES 

EN  FRANCE 

RAPPORT  de  .M.  MADY.  iirofesseur  d'anglais  au  Lycée  Janson-de-Sailly 

(Paris). 


-Mesdames.  Messieurs. 

Le  rapport  que  je  vais  avoir  l'honneur  de  vous  lire  sur  l'enseignement 
des  langues  vivantes  dans  les  cours  d'adultes  sera  court  et  par  conséquent 
très  incomplet. 

J'avais  espéré  vous  faire  entendre  ici  la  voix  de  tous  ceux  de  nos  collègues 
qui  sont  chargés  de  classes  du  soir:  mais  presque  tous,  par  excès  de  modestie 
évidemment,  et  non  par  indifférence,  se  sont  abstenus  de  répondre  aux  ques- 
tions que  je  leur  avais  posées  sur  leur  Œ'uvre.  Le  grand  jour  de  nos  réunions 
semble  les  avoir  effrayés.  «  Si  je  vous  connaissais  et  si  vous  deviez  garder 
pour  vous  mes  confidences  »,  m'écrivait  un  professeur  de  l'Ile  de  France  il  y  a 
quelques  semaines.  '(  je  vous  parlerais  volontiers  de  mes  cours:  mais  je  me 
refuse  à  vous  adresser  des  communications  que  vous  liriez  en  public  dans 
un  congrès.  » 

Je  ne  pourrai  donc,  faute  de  documents  assez  abondants,  vous  dire  ni 
la  quantité  des  cours  de  langues  vivanti'S  institués  en  France  pour  le  bénéfice 
des  adultes,  ni  le  nombre  de  jeunes  gens  et  de  jeunes  filles  qui  se  sont  fait 
inscrire  à  ces  cours,  ni  les  ressources  financières  dont  professeurs  et  organi- 
sateurs disposent.  Je  ne  vous  donnerai  ni  statisti((ues,  ni  chilfres  olliciels:  je 
vous  présenterai  seulement  de  l'ensemble  des  cours  d'adultes  de  notre  pays 
une  impression  que  je  crois  à  peu  près  exacte.  Les  comnmnications  que  j'ai 
reçues  —  (et  je  remercie  très  vivement  les  personnes  (  l  )  qui  ont  bien  voulu  me 
les  adresseri  —  me  sont  venues  en  effet  de  presque  toutes  les  régions  d(»  la 

[\i  .M"'.Malniaiuhe,  Inspectrice  ilfs  nmrs  commerciaux  de  la  Ville  de  l'aris  :  .M..Ma\,  (ihef 
du  Service  administratif  de  l'Enseignement  à  la  Préfecture  delà  Seine:  M.  Toiilev,  Ins- 
pecteur primaire  de  la  Seine  ;  .M.  Hi'llan,  Presidi-nt-Fondateui-  <\r  la  Société  d'Knseif;ne- 
nienl  moderne  ;  .M.  Gascard,  Professeur  au  luee  de  .Montpellier- ;  .M.M.  Tnillv ,  l'rofesseur 
honoraire;  Genevois  et  Tissédre,  l'rofcsscui's  au  lyt-rc  de  liordeaux;  .M.  N'allé-c,  Professeur  au 
lycée,  et  .M.  Go.v,  Professeur  à  lÉcolf  normale  de  L\on  ;  M.  Lugan,  Professeur  au  lycée  de 
Saint-Kticnne  ;  .M.  Beltettc.  Frc>ft.«<cni'  au  l\céc  ijc  Tourcoing;  .M.  Ubn,  prcilcs-cur  au  l\cée 
du  Havre,  etc.,  etc. 
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France,  du  nord  el  du  midi,  de  l'ouest  et  du  centre:  et,  malgré  leur  diversité 
d'origine,  se  ressemblent,  j'allais  dire  se  répètent,  entant  d'endroits  que  nous 
pouvons  sans  grande  témérité  étendre  à  tous  les  cours  de  France  ce  qu'elles 
nous  apprennent  sur  quelques-uns  d'entre  eux,  sur  les  méthodes  qu'y  suivent 
les  maîtres,  sur  les  résultats  qu'ils  obtiennent  et  les  vœux  qu'ils  forment  pour 
que  leur  action  devienne  plus  efficace  et  plus  durable. 

Certains  cours  d'adultes  de  langues  vivantes  sont  déjà  de  vieilles  institu- 
tions; la  plupart  cependant  ne  remontent  guère  au-delà  des  trente  dernières 
années.  A  Montpellier,  ils  furent  dus  à  la  courageuse  initiative  d'un  profes- 
seur du  lycée  qui  sut  intéresser  les  pouvoirs  locaux  à  son  entreprise;  ailleurs 
ils  furent  fondés  par  des  associations  corporatives  telles  que  le  Cercle  d'études 
des  employés  de  bureau  du  Havre,  ou  par  de  puissantes  sociétés  philanthro- 
piques comme  la  Société  Philomathique  de  Bordeaux  ;  ailleurs  enfin,  comme  à 
Tourcoing  et  à  Saint- Etienne,  les  cours  du  soir  dépendent  entièrement  delà 
Municipalité.  A  Paris,  quoique  l'Union  de  la  Jeunesse  de  France,  la  Société 
pour  la  propagation  des  langues  vivantes,  la  Société  d'enseignement  moderne 
et  plusieurs  autres  associations  s'etTorcent  à  l'envi  de  compléter  le  soir  les 
leçons  de  l'école  primaire,  le  Conseil  municipal  affecte  chaque  année  depuis 
1800  un  crédit  de  300.000  francs  à  l'entretien  des  cours  d'adultes  et  des 
cours  d'enseignement  commercial  de  la  Ville.  Les  municipalités  de  presque 
toutes  les  villes  de  France,  d'ailleurs,  s'intéressent  aux  œuvres  post-scolaires  ;  si 
elles  ne  créent  pas  des  cours  elles-mêmes,  elles  accordent  aux  particuliers  et 
aux  sociétés  qui  essaient  d'en  organiser  leur  appui  moral  et  des  subventions 
parfois  élevées.  Aussi  peut-on  dire  qu'il  existe  maintenant  des  cours  d'adul- 
tes de  langues  vivantes  dans  tous  les  principaux  centres  de  notre  pays. 

Les  langues  enseignées  varient  naturellement  suivant  les  régions:  l'anglais 
et  l'allemand  dominent  dans  le  nord  ;  l'espagnol  et  l'italien  régnent  comme 
de  juste  dans  le  midi,  à  Paris,  il  y  a  des  cours  de  russe,  d'arabe  et  de  mal- 
gache ;  il  y  a  même  des  cours  de  français  pour  étrangers. 

Tous  les  cours,  sauf  ceux  qui  sont  dirigés  par  des  associations  corpora- 
tives, sont  publics  et  par  conséquent,  bien  que  la  majorité  des  élèves  se  com- 
pose presque  partout  d'employés  de  commerce,  bigarrés  à  l'extrême.  Plusieurs 
cours  sont  mixtes,  et  ce  ne  sont  pas  ceux-là,  m'assure  une  directrice  d'école, 
qui  ont  le  moins  de  succès.  Les  droits  d'inscription  sont  partout  nuls  ou  très 
minimes:  aux  cours  municipaux  de  Lyon  où,  paraît-il,  ils  sont  le  j)Ius  élevés. 
ils  ne  déj)asse:U  pas  trois  fiancs  par  année.  Aucune  condition  d'Age,  aucune 
instruciion  générale  préalable  n'est  exigée:  la  ^'ille  de  Paris  est  la  seule  que 
je  sache  à  demander  à  ses  élèves  qu'ils  produisent  en  entrant  un  certificat 
d'études  primaires.  Des  hommes  de  trente  ans  et  plus  viennent  s'asseoira 


côté  d'enfants  qui  fréquentent  encore  l'école  du  quartier,  des  ouvriers  cou- 
doient au  cours  des  lycéens  ;  des  candidats  au  brevet  supérieur  y  viennent 
faire  connaissance  avec  leur  futur  examinateur.  Dans  les  ports,  à  Cherbourg 
par  exemple,  on  voit  parmi  les  élèves,  des  quartiers- maîtres  et  des  mécani- 
ciens de  la  flotte;  dans  les  villes  de  garnison,  des  soldats  et  des  sous-officiers. 
L'homogénéité  des  classes  est  chose  à  peu  près  inconnue  aux  cours  d'adultes. 

Pendant  assez  longtemps  les  maîtres  furent  d'origine  presque  aussi  diverse 
que  leurs  élèves.  L'initiative  privée  a  souvent  accepté  indifféremment  tous  les 
concours  qui  s'offraient  à  elle.  Des  personnes,  dévouées  sans  doute  et  rem- 
plies de  bonne  volonté,  mais  sans  diphmies  spéciaux  ni  expérience  pédago- 
gique, des  employés  de  commerce  ou  des  maîtres  de  nmsique  et  de  danse  ont 
sollicité  et  obtenu  le  titre  et  l'emploi  de  professeurs  de  langues  vivantes  en 
maints  cours  du  soir.  Mais,  depuis  quehjues  années,  les  associations  et  les 
municipalités  se  montrent  plus  sévères  dans  le  choix  des  maîtres,  et  s'adressent 
de  préférence  à  des  universitaires,  professeurs  d'école  primaire  supérieure 
ou  professeurs  de  collège  ou  de  lycée. 

Quelques-unes  ne  leur  offrent,  en  échange  de  leurs  services,  qu'une  recon- 
naissante estime  et  des  remerciements  solennels  à  la  fête  qui  termine  chaque 
année  les  cours;  mais  la  plupart  leur  accordent  aussi  une  indemnité  qui  varie 
suivant  les  lieux  de  100  à  200  francs  par  an  pour  chaque  heure  de  leçon  heb- 
domadaire. Les  professeurs  de  langues  vivantes  de  la  Ville  de  Paris  et  de  celle 
de  Tourcoing  reçoivent  200  francs  :  ceux  de  la  Ville  de  Saint-Etienne  100  francs 
Au  Havre,  le  Syndicat  des  Employés  de  bureau  donne  17o  francs  à  son  pro- 
fesseur d'anglais  ;  à  Bordeaux,  la  Chambre  syndicale  des  Employés  de  com- 
merce, L^O  francs  à  son  professeur  d'allemand  et  la  Société  Philomathique 
12o  ou  loO  à  ses  professeurs  d'allemand,  d'anglais  et  d'espagnol. 

Les  cours  commencent  en  octobre  et  se  prolongent  quelquefois  jusqu'en 
mai,  comme  ceux  de  la  Ville  de  Paris  ;  mais  le  plus  grand  nombre  se  ter- 
minent vers  la  mi-avril.  L'enseignement  est  divisé  d'ordinaire  en  deux  degrés, 
le  degré  élémentaire  et  le  degré  supérieur  ;  les  cours  moyens,  quoiijue  récla- 
més par  la  plupart  des  maîtres,  sont  très  rares.  Le  nombre  d'heures  consacrées 
hebdomadairement  à  chaque  langue  dans  chaque  degré  vurie  de  1  heure  et 
demie  à  3  heures;  le  nombre  le  plus  communément  adopté  est  de  2  heures 
réparties  entre  deux  leçons  différentes.  .Aux  cours  municipaux  de  Paris,  le 
professeur  a  pour  chaque  année  un  programme  détaillé  à  suivre  :  jiarlout 
ailleurs  on  lui  laisse  la  liberté  la  plus  enlièi-e. 

Sa  tache  n'en  est  pas  moins  très  ardue.  Pour  son  enseignement,  il  nedis- 
jiose  en  moyenne  ch.-uiue  année  que  d'une  (piarantainc  d'heures;  ses  classes 
sont  parfois  très  nombreuses;  beauœup  [de  ses  élèves  ont  perdu  l'habitude 
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d'apprendre  ;  la  plupart,  retenus  tout  le  jour  au  comptoir  ou  à  l'établi,  ne 
peuvent  consacrer  chez  eux  que  de  très  rares  loisirs  à  leurs  études  :  il  faut  que 
le  maître  leur  enseigne  tout  lui-même.  Un  livre  bien  fait  serait  pour  lui 
un  utile  auxiliaire,  mais  il  n'en  existe  point  qui  ait  été  spécialement  composé 
pour  les  cours  d'adultes.  Si  le  professeur  donné  à  ses  élèves  un  ouvrage  des- 
tiné aux  écoles  primaires  supérieures  ou  au  collège,  il  lui  sera  impossible  de 
le  parcourir  dans  l'année,  et  si  méthodiquement  disposées  que  soient  les 
lerons  étudiées  elles  ne  formeront  pas  sans  les  autres  un  tout  complet.  Dicter 
un  cours  ou  le  faire  copier  sur  le  tableau  noir  exige  beaucoup  de  temps  et 
expose  les  élèves  à  ne  travailler  que  sur  des  textes  fautifs.  Recourir  aux  pro- 
cédés de  la  méthode  directe  est  fréquemment  impossible  :  les  jeunes  gens 
arrivent  au  cours  fatigués  déjà  par  le  travail  de  la  journée;  le  maître  souvent 
n'a  pas  de  tableaux  muraux  à  sa  disposition  :  il  ne  peut  jamais  compter  sur 
la  présence  à  chaque  classe  de  tous  les  élèves,  et  surtout  ne  peut  pas  oublier 
que  l'examen  de  fin  d'année  comporte  partout  un  thème  et  une  version.  De 
quelque  côté  que  l'infortuné  se  tourne,  il  n'aperçoit  que  difficultés. 

L'art  du  maître  consiste  à  louvoyer  entre  elles.  Sa  méthode  est  d'em- 
ployer alternativement  toutes  les  méthodes.  Un  de  nos  collègues,  beau- 
coup trop  sévère  |)Our  lui-même,  la  qualifie  de  barbare  :  disons  plut(")t,  pour  ne 
pas  être  injuste,  qu'elle  est  opportuniste.  Tantôt  le  maître  dicte  uses  auditeurs 
ce  qu'ils  doivent  apprendre  :  tantôt  il  se  contente  de  les  renvoyer  au  livre 
qu'ils  ont  entre  les  mains  :  tantôt  il  l'ait  appel  ù  l'intuition  directe  ou  indi- 
recte :  tantôt,  pour  gagner  du  temps  et  avoir  la  certitude  que  toute  la  classe  le 
comprendra,  il  a  recours  à  la  traduction  :  aujourd'hui  il  converse  avec  ses 
élèves  ou  essaie  de  les  faire  parler  entre  eux  en  langue  étrangère,  demain  il 
se  penchera  avec  eux  sur  le  texte  d'un  thème  ou  d'une  version.  La  seule 
règle  que  l'on  s'impose  rigidement  partout  est  d'employer  le  moins  possible 
la  langue  maternelle. 

Les  efforts  des  maîtres,  à  n'en  juger  que  par  les  résultats  qui  clôturent  les 
cours,  sont  très  fructueux.  Evidemment  les  élèves  n'ont  pas,  même  après  deux 
ou  trois  ans  d'études,  une  connaissance  approfondie  de  la  langue  qu'ils  ont 
choisie.  Leur  prononciation  n'est  pas  irréprochable,  leur  parler  est  souvent 
incorrect  et  maintes  et  maintes  fautes  s'échappent  de  leur  plume  :  le  temps 
leur  a  manqué  pour  atteindre  à  la  perfection.  Mais  ils  connaissent  du  moins 
les  mots  usuels  de  la  langue;  ils  sont  familiers  avec  les  locutions  et  les 
phrases  (|ue  l'on  emploie  dans  la  vie  de  tons  les  jours  ;  ils  possèdent  les 
règles  essentielles  de  la  graumiaire:  ils  peuvent  lire  un  journal,  écrire  ou 
traduire  ujie  lettre  d'affaires,  entrer  en  relation  avec  les  clients  étrangers  ou 
aller  hors  de  France  chercher  les  denrées  ou  les  matières  premières  dont  ont 
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besoin  leurs  maisons.  On  ne  saurait  demander  davantage  à  des  jeunes  gens 
dont  plusieurs  ne  connaissent  qu'imparfaitement  leur  propre  langue. 

Mais  pour  un  élève  qui  suit  jusqu'au  bout  la  série  des  cours,  il  y  en  a 
trois,  quatre  et  quelqufois  dix  qui  manquent  de  persévérance.  Les  uns  s'en 
vont  dès  qu'ils  ne  sont  plus  attirés  aux  classes  par  l'intérêt  de  curiosité  ;  les 
autres,  venus  avee  la  conviction  qu'une  langue  étrangère  s'apprend  en  vingt 
oa  trente  leçons  d'une  heure,  se  retirent  découragés  lorsqu'ils  voient  de  près 
les  difficultés  de  l'étude  qu'ils  ont  entreprise.  A  la  Société  Philomathique  de 
Bordeaux,  le  cours  élémentaire  d'anglais  commencé  en  octobre  1907  avec 
plus  de  120  élèves  inscrits,  s'achevait  en  avril  en  présence  d'une  quinzaine 
d'élèves  seulement  ;  et  le  cours  supérieur  d'espagnol  qui  avait  3o  élèves  en 
octobre  dernier  n'en  comptait  pas  seize  en  février.  La  courbe  des  absences  ou 
plutôt  des  défections  ne  monte  pas  aussi  rapidement  partout;  mais  partout, 
même  dans  les  cours  de  jeunes  filles,  bien  plus  studieuses  cependant  que 
leurs  frères,  elle  s'élève  d'un  mouvement  continu.  Beaucoup  des  élèves  qui 
commencent  l'année  ne  la  terminent  pas  ;  et  parmi  ceux  qui  la  terminent 
beaucoup  renoncent  à  poursuivre  leurs  études  au  mois  d'octobre  suivant.  Je 
ne  vous  dirai  pour  aucune  ville  le  rapport  qu'il  y  a  entre  le  nombre  des 
élèves  inscrits  et  le  nombre  de  ceux  qui  partent  munis  d'assez  de  connais- 
sances pour  être  capables  d'en  tirer  parti;  mais  je  crois  (jue  les  cours  d'adultes 
ne  sont  nulle  part  aussi  etficaces  qu'ils  devraient  l'être  si  le  zèle  et  le  dévoue- 
ment des  maîtres  et  maîtresses  étaient  pour  le  succès  final  un  appoint  suffi- 
sant. 

Pour  diminuer  le  nombre  des  abstentionistes,  quelques  professeurs  pror 
posent  d'élever  à  3,  5,  ou  10  francs  par  an,  suivant  les  localités,  les  droits 
d'inscription  ;  l'enseignement,  disent-ils,  serait  plus  apprécié  s'il  n'était  pas 
gratuit.  Mais  on  risquerait  ainsi  d'écarter  des  cours  les  jeunes  gens  de 
bonne  volonté  (pie  r(:'xiguité  de  leurs  ressources  c<jndamne  à  éviter  toute 
dépense  extraordinaire,  si  minime  soil-elle.  Le  désir  de  retirer  cent  pour  cent 
et  même  davantage,  de  l'argent  qu'ils  auront  versé  en  se  faisant  inscrire  ne 
sufiira  pas  d'autre  parla  retenir  au  cours  les  jeunes  gens  que  la  moindre  fête, 
le  plus  ]»etil  bal  ou  le  dernier  des  concerts  enlève  maintenant  à  leur  classes. 
Le  mauvais  temps  continuerait  plus  d'un  soir  d'hiver  à  confiner  chez  eux  les 
habitants  du  .\ord,  et  la  douceur  de  l'atmosphère  à  attirer  dès  la  fin  de  jan- 
vier les  méridionaux  sur  leur  «.  cours  ■).  Les  droits  d'inscription  feraient  dimi- 
nuer le  nombre  des  entrées,  mais  n'assureraient  guère  l'assiduité  des  élèves 
inscrits. 

Mieux  vaudrait  chercher  à  prévenir  et  à  empêcher  les  découragements. 
Les  élèves  des  cours  d'adultes  n'ont  pas  tous  l'intrépidité  de  ces  Parisiens 
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que  l'on  m'a  présentés  naguère,  qui,  sortant  fort  tard  du  magasin  ou  de 
l'atelier,  aiment  mieux  retarder  leur  dîner  que  de  manquer  la  classe  du  soir  ; 
mais  presque  tous  ont  d'excellentes  intentions  et  persévéreraient  jusqu'à  la 
fin  si  les  difficultés  du  début  leur  avaient  été  aplanies  dès  l'école  primaire. 
Cela  se  fait  déjà  depuis  quelques  années  à  Marseille,  grâce  à  M.  l'inspecteur 
Touley  :  dans  certaines  écoles  de  la  Ville  choisies  surtout  à  cause  de  leur  posi- 
tion centrale,  des  maîtres  diplômés  font  aux  enfants  des  cours  élémentaires  de 
langues  vivantes  dont  la  durée  ne  dépasse  pas  une  demi-heure.  La  Munici- 
palité accorde  une  indemnité  aux  professeurs  ;  une  société  privée  offre  chaque 
année  des  bourses  de  voyage  aux  meilleurs  élèves  et  facilite  aux  autres  un 
séjour  de  quelques  semaines  à  l'étranger.  L'œuvre,  quoique  jeune,  est  très 
prospère  et  les  résultats  heureux  ne  tarderont  pas  sans  doute  à  s'en  manifes- 
ter dans  les  cours  d'adultes  de  la  Ville.  Déjà  familiarisés  avec  la  langue  qui 
leur  est  enseignée,  les  élèves  travailleront  avec  plus  de  facilité  et  de  plaisir. 
Si  leurs  obligations  professionnelles,  comme  il  arrive  presque  partout  aux 
environs  de  >'oël  ou  du  premier  de  l'an  où  la  plupart  des  maisons  de  com- 
merce ferment  plus  tard  qu'à  l'ordinaire,  les  retiennent  loin  des  cours  pen- 
dant quelques  semaines,  ils  ne  seront  pas  à  leur  retour  désespérés  par  It-s 
progrès  accomplis  durant  leur  absence  par  leurs  camarades,  et  pourront  sans 
trop  de  peine  rejoindre  le  gros  de  la  classe.  Encouragés  par  le  succès  de  leurs 
efforts  au  cours  élémentaire  ou  au  cours  moyen,  ils  n'hésiteront  pas  à  entrer 
au  cours  supérieur  qu'ils  ne  quitteront  plus  qu'à  la  lin  de  l'année. 

Il  faudrait  qu'ils  allassent  alors  passer  plusieurs  mois  à  l'étranger.  Les 
sociétés  privées  et  les  conseils  municipaux  donnent  des  bourses  aux  élèves 
qui  sortent  les  premiers  des  concours,  mais  ces  bourses  ne  sont  pas  en  nom- 
bre suiTisant.  Si  les  organisateurs  des  cours  et  les  Chambres  de  Commerce 
s'entendaient,  il  serait  peut-être  possible  de  multiplier  sans  grands  frais  les 
récompenses  en  créant  dans  les  pays  voisins  du  nôtre  un  ou  deux  instituts  où 
les  bons  élèves  auraient  toutes  facilités  de  compléter  leurs  connaissances 
linguistiques  et  devoir  par  eux-mêmes  comment  sont  cultivées  à  l'étranger  les 
spécialités  commerciales  ou  industrielles  qui  les  intéressent.  A  cause  de  leur 
nombre,  ils  auraient  peut-être,  à  leur  retour,  encore  plus  de  difficultés  qu'ils 
en  ont  maintenant,  malgré  l'aide  des  sociétés  d'enseignement  et  des  conseils 
municipaux,  à  trouver  une  situation  suffisamment  rémunératrice.  Mais  étant 
mieux  au  courant  de  ce  (|ui  se  fait  hors  de  France  et  des  besoins  spéciaux  des 
clients  étrangers,  ils  déploieraient  plus  d'initiative,  aideraient  plus  activement 
leur  patron  et  lui  indiqueraient  des  modifications  utiles  ou  des  entreprises 
avantageuses.  Ils  seraient  autre  chose  que  des  machines  à  correspondance  et 
les  chefs  d'industrie  ou  de  maison  de  commerce  chercheraient  à  se  les  atta- 
cher en  leur  accordant  les  avantages  picuniaires  que  méritent  leur  intelligence 
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et  leur  savoir.  Les  nombreux  commerçants  qui  préfèrent  actuellement  aux 
Français,  pour  réaliser  quelques  économies  immédiates,  des  volontaires  étran- 
y,ers  qu'ils  mettent  imprudemment  au  courant  de  leurs  relations  d'afïaires, 
comprendraient  peut-être  que,  tout  compte  fait,  il  leur  est  plus  avantageux  de 
faire  appel  à  des  compatriotes.  Les  appointements  des  employés  sachant  une  ou 
deux  langues  étrangères  augmenteraient  partout,  et  la  certitude  de  pouvoir 
par  leur  travail  améliorer  leur  situation  redoublerait  l'ardeur  des  élèves  ins- 
crits aux  cours  d'adultes. 

Mais,  de  toutes  les  réformes  à  faire,  la  première  et  la  plus  facile  à  réaliser 
serait  l'union  des  professeurs  chargés  d'enseigner  les  langues  vivantes  aux 
cours  du  soir.  Ils  ne  peuvent  pas  changer  les  défavorables  conditions  écono- 
miques auxquelles  se  heurtent  les  élèves;  mais,  au  lieu  de  lutter  comme  main- 
tenant chacun  pour  soi,  ils  pourraient  chercher  ensemble  les  moyens  de 
rendre  leurs  efforts  moins  pénibles  et  plus  fructueux.  La  plupart  sont  déjà 
membres  de  la  société  des  Professeurs  de  Langues  Vivantes;  noire  bulletin 
accorderait  sans  peine  tous  les  mois  une  ou  deux  pages  à  leur  œuvre  et  à  leurs 
communications. 

Conclusions. 

.Je  vous  prierai  donc,  connue  conclusion,  Mesdames  et  Messieurs,  de  vou- 
loir bien  faire  vôtres  les  trois  vœux  suivants  que  je  soumets  à%)tre  approba- 
tion en  commençant  par  le  moins  utopique  : 

Le  Congrès  International  des  Professeurs  de  Langues  Vivante- tenu  à  Paris 
en  avril  190'J, 

Considérant 

1°  Que  les  difficultés  que  rencontrent  les  maîtres  dans  renseignement  des 
langues  étrangères  aux  cours  du  soir,  sont  presque  les  mêmes  dans  toutes  les 
villes  et  qu'il  y  aurait  avantage  pour  eux  et  leurs  classes  à  mettre  h^ur  expé- 
rience en  commun  ; 

2"  Que  les  élèves  des  classes  du  soir  ne  sont  pas  en  général  préparés  aux 
cours  de  langues  vivantes  par  leurs  éludes  antérieures  counne  ils  le  sont  aux 
cours  de  français,  d'arithmétique,  de  dessin  et  autres;  que  le  tenq)s  dont  iU 
disposant  au  cours  et  en  dehors  du  cours  est  étroilemenl  limité;  que  s'ils 
avaient  acquis  à  l'école  primaire  quelques  notions  élémentaires  de  la  langue 
qu'ils  désirent  étudier,  leurs  progrès  seraient  incontestablement  plus  rapides 
et  plus  nombreux; 

3"  Qu'il  est  absolument  nécessaire  rpie  les  élèves  des  cours  du  soir  aillent 
compléter  leurs  études  à  l'étranger  et  que  les  bourses  de  voyage  actuellement 
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accordées  aux  plus  avancés  ne  sont  pas  assez  nombreuses  pour  encourager  et 
récompenser  les  efforts  de  tous  les  bons  élèves; 

Émet  le  vœu: 

/°  Que  les  professeurs  de  langues  vivantes  aux  cours  d'adultes  se  groupent 
au  sein  de  la  Société  des  Professeurs  de  Langues  Vivantes  pour  s'occuper  spé- 
cialement des  questions  qui  intéressent  leur  enseignement  : 

i?'^  Que  des  cours  préparatoires  de  langues  vivantes  soient  organisés  dans  les 
écoles  primaires  des  principales  villes  de  France: 

3°  Et  que  les  Municipalités,  les  Chambres  de  Commerce  et  les  Sociétés  d'En- 
seignement s'unissent  pour  fonder  à  l'étranger  des  instituts  oii  les  élèves  des 
cours  d'adultes  puissent  aller  compléter  leurs  éludes  et  se  préparer  directe- 
ment à  leur  future  carrière  pjar  l'examen  attentif  des  marchés  et  des  produits 
de  leurs  concurrents  et  rivaux. 
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LES    COURS    D'ADULTES    a  LANGUES    VIVANTES  » 

AU  HAVRE 

Par  M.  R.  OBRY,  professeur  d'anglais  au  Lycée  du  Havre. 


1.  —  Le  Cercle  d'Études  des  Employés  de  Bureau,  ou  Syndicat  des 
Employés  de  Bureau  (1.300  membres),  a  organisé,  depuis  une  dizaine 
d'années,  des  cours  de  comptabilité  et  d'anglais.  A  l'origine,  ces  cours  étaient 
professés  gratuitement  par  des  membres  de  la  Société,  mais  pour  assurer  le 
fonctionnement  plus  régulier  du  sen  ice,  la  Société  fit  appel  à  des  professeurs 
payés.  Un  professeur  de  l'École  Berlitz  fut  d'abord  chargé  du  cours  d'anglais, 
mais  la  Société,  peu  satisfaite  des  résultats,  préféra  s'imposer  des  charges  plus 
lourdes  et  s'adresser  à  des  professeurs  de  l'Enseignement  public.  C'est  ainsi 
que  je  fus  appelé,  il  y  a  trois  ans,  à  professer  ce  cours. 

Ces  cours  ont  lieu  deux  fois  par  semaine,  le  soir,  le  mercredi  de  8  heures  1/2 
à  9  heures  l/'2  d"^"  année),  9  heures  1/2  à  10  heures  1/2  i2^  année),  et  le 
vendredi  de  8  heures  4/2  à  9  heures  1/2  (1''*'  année),  de  9  heures  1/2  à 
10  heures  1  '2  H"-  année),  au  siège  social,  c'est-à-dire  dans  une  des  salles  de 
rilôlel  de  Ville. 

Ils  ont  lieu  du  l^*"  octobre  au  1*^'  mai  ;  ils  avaient  lieu  autrefois  jusqu'au 
P""  juin,  mais  j'ai  constaté  qu'en  mai  beaucoup  dauditeurs  séduits  par  la 
belle  saison  s'absentaient  et  j'ai  préféré  clore  le  cours  au  1*^'  mai.  Tour  remé- 
dier à  l'inconvénient  d'une  interruption  de  cours  (cinq  mois  :  du  1*'  mai  au 
1'='^  octobre),  jai  pris  l'habitude  de  donner  rendez-vous  une  fois  par  mois,  à 
des  dates  fixées  à  l'avance,  en  mai,  juin,  juillet,  à  mes  élèves  :  on  se  retrouve 
ainsi  et  on  revise  les  matières  vues  pendant  les  sept  mois  de  cours. 

Ces  cours  ont  été  fondés  par  le  Syndical  pour  permettre  aux  employés 
de  bureau,  si  nombreux  au  Havre  (courtiers,  Compagnies  de  navigation, 
entrepôts,  etc.),  de  se  familiariser  avec  une  langue  indispensable  pour  les 
transactions  commerciales. 

2.  —  Au  début  des  cours,  les  auditeurs  sont  de  20  à  2o  pour  la  première 
année,  12  à  V6  pour  la  seconde  aimée,  mais  bien4<jt  une  sélection  s'oi)ère  : 
(|nelques-uns  venus  en  amateurs  ne  reparaissent  plus;  d'autres,  persuadés 
par  de  charlatanesques  réclames  qu'on  apprend  une  langue  en  "  dix  letjons  » 
manquent  de  persévérance  et  ne  reviennent  plus  ;  enfin,  quel(|ues  élèves 
ayant  manqué  quelques  cours  pour  cause  de  maladie,  renoncent  à  se  mettre 
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au  courant  et  abandonnent  le  cours.  Le  cap  de  la  fin  de  décembre  est  "parti- 
culièrement dur  à  doubler  :  à  cette  époque,  les  maisons  de  courtage  font 
leurs  inventaires,  les  employés  sont  obligés  de  faire  des  heures  supplémen- 
taires le  soir  et  ne  peuvent  assister  au  cours.  En  moyenne,  une  douzaine 
d'élèves  me  restent  fidèles  jusqu'au  bout  pour  la  première  année,  et  7  à  8 
pour  la  deuxième  année.  Les  élèves  varient  de  16  à  40  et  même  45  ans,  la 
plupart  sont  employés  de  courtiers,  de  banques,  de  Compagnies  de  navi- 
gation, de  Compagnies  de  câbles  sous-marins,  d'Assurances  maritimes,  etc. 
Les  uns  sont  des  jeunes  gens,  d'autres  des  pères  de  famille;  les  uns  de  petits 
employés  g.ignant  40  ou  oO  francs  par  mois,  d'autres  des  employés  ayant 
déjà  une  belle  situation  ;  tous,  sérieux  et  dociles,  ne  demandant  qu'à  s'ins- 
truire. La  question  de  la  discipline,  si  importante,  hélas!  dans  nos  classes  de 
lycée,  ne  se  pose  pas. 

3.  —  Aucune  rétribution  n'est  exigée  des  élèves.  En  principe,  le  cours  est 
réservé  aux  membres  de  la  Société  (pour  être  membre  de  la  Société  il  faut 
payer  une  cotisation  annuelle,  cotisation  d'ailleurs  remboursée  et  au  delà  par 
l'escompte  que  les  maisons  de  commerce  havraises  font  aux  membres  qui  se 
fournissent  chez  elles).  Mais  je  suis  autorisé  à  admettre  aux  cours  tous  les 
auditeurs  de  bonne  volonté.  Cette  gracieuseté  de  la  part  de  l'Administration 
du  Cercle  m'a  permis  à  différentes  reprises  d'admettre  quelques  élèves  du 
lycée  faibles  en  anglais  et  de  famille  très  humble. 

4.  —  Je  rerois  du  Cercle  une  indemnité  de  100  francs  par  mois,  pendant 
les  sept  mois  du  cours.  Aucune  retenue  n'est  faite  pour  vacances  du  Nouvel 
An,  Pâques,  etc.,  ou  pour  toute  autre  cause. 

^;.  —  Étant  donné  le  nombre  restreint  des  auditeurs  (en  moyenne  lo  à  18 
pour  la  première  année,  10  à  lo  pour  la  deuxième  année),  j'ai  pu  suivre  la 
méthode  directe,  me  bornant  à  faire  intervenir  le  français  en  octobre  pour 
mettre  au  courant  les  élèves  qui  malheureusement  ne  sont  pas  tous  présents 
aux  premières  leçons. 

La  première  année  est  consacrée  aux  débutants  :  la  plupart  des  élèves  ont 
déjà  étudié  l'anglais  à  l'école  primaire  supérieure  ou  même  au  lycée,  mais 
l'ont  oublié. 

Nous  étudions  la  conjugaison,  le  vocabulaire  usuel,  les  monnaies,  les 
mesures,  la  traduction  de -sommes  anglaises  en  sommes  françaises  et  réci- 
proquement, ([uelques  anecdotes  très  simples,  et  nous  pratiquons  l'interro- 
gation mutuelle  avec  tous  les  mots  interrogatifs  sur  ces  anecdotes,  nous  rédi- 
geons quelques  lettres  faciles  et  expliquons  les  abréviations  générales  ou 
connnerciales  les  j)lus  usitées.  Le  programme  de  la  deuxième  année  varie 
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suivant  la  force  des  auditeurs  :  elle  est  souvent  1res  inégale;  à  côté  d'élèves 
ayant  suivi  le  premier  cours  sept  mois  l'année  précédente,  j'ai  eu  parfois  des 
élèves  ayant  séjourné  six  mois  ou  un  an  en  Angleterre.  Heureusement,  le 
petit  nombre  d'auditeurs  me  permet  de  donner  des  devoirs  appropriés  à  la 
force  de  chacun  et  de  les  corriger  tous.  J'ai  toujours  tenu  à  donner,  dès  le 
début,  des  devoirs  à  chaque  cours  dans  les  deux  années.  .le  sais  bien  que  mes 
élèves,  employés  toute  la  journée,  ont  peu  de  loisir,  mais  je  donne  des 
devoirs  très  courts  et  très  faciles,  qui  résument  la  le(;on,  je  les  fais  faire 
oralement  pendant  le  dernier  quart  d'heure;  de  plus,  je  considère  que  les 
devoirs  forment  un  lien  de  plus  entre  l'élève  et  le  professeur  et  obligent 
l'élève  à  être  plus  assidu.  Gécéralement,  en  deuxième  année,  nous  voyons 
des  anecdotes  un  peu  plus  longues,  nous  rédigeons  quelques  lettres  de  com- 
merce, nous  lisons  un  journal,  enfin,  si  la  force  des  élèves  le  permet,  nous 
nous  transformons  en  <»  Debating  society  »  et  nous  avons  un  débat  sur  un 
sujet  facile  :  "  Vaut-il  mieux  habiter  la  ville  ou  la  campagne  ?  »,  par  exemple. 
Il  y  a  deux  ans,  un  employé  anglais  suivit  le  cours  de  deuxième  année  tout 
un  trimestre  et  nous  rendit  de  remarquables  services. 

On  s'étonnera  peut-être  que  dans  un  cours  destiné  à  dos  employés  de 
"  commerce  »  j'aie  suivi  la  méthode  générale  et  ne  me  sois  pas  borné  à  faire 
des  traductions  de  lettres  de  commerce,  de  factures,  de  connaissements,  etc. 
Mais,  à  mon  avis,  il  n'y  a  pas  deux  façons  d'apprendre  une  langue,  il  faut 
d'abord  se  rendre  maître  de  la  conjugaison  et  du  vocabulaire  usuel  que  loul 
le  monde  doit  savoir.  Or,  se  confiner  aux  mots  :  drafls,  bills,  bills  of  lading, 
underwriter,  etc.,  etc.,  c'est  faire  du  vocabulaire  technique.  Et  c'est  tellement 
vrai  qu'il  m'arrive  en  deuxième  année  des  employés  de  30  à  40  ans,  parfaite- 
,  ment  au  courant  à  force  de  routine  des  «  Bears  hammering  the  markct  », 
«  Huyers  on  the  curb  »  et  autres  expressions  des  marchés  de  coton,  mais 
incapables  d'écrire  une  phrase  correcte  et  de  rédiger  une  lettre  ordinaire.  Ils 
sont  depuis  des  années  habitués  au  stylo  télégraphique  des  circulaires  améri- 
caines, ils  savent  par  cœur  des  «  Operators  selling  long  »,  «  Markot  cor- 
nered  »,  «  .Market  boosted  »,  «  Boors  bidding  »,  etc.,  et  c'est  tout.  Aussi 
ils  viennent  me  trouver  et  disent  :  «  A|)prenez  nous  à  construire  uw  ithrase, 
à  rédiger  une  lettre  convenablement,  à  lire  un  journal  »,  etc. 

0.  —  D'une  faron  générale,  les  résultais  obtenus  |)our  les  élèves  qui  ont 
suivi  les  cours  jusqu'au  bout,  ont  été  très  bons.  Ceux  qui  ne  savaient  rien  ont 
appris  beaucoup,  ceux  qui  savaient  (pielque  chose  ont  précisé  leurs  connais- 
sances; de  plus,  j'ai  développé  (mi  eux  le  goût  des  choses  anglaises;  jo  leur  ai 
dit  :  "  Tâchez  de  vous  lier  avec  des  employés  anglais,  cause/,  anglais  avec 
eux,  lisez  de  lenq)S  en  temps  un    "  Til  Bits  ».  allfz   fii;*'   un   toiii'  à   l'Kxpo- 
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sition  de  Londres  >'.  Plusieurs  ont  suivi  mes  conseils;  quelques-uns  sont  allés 
à  Londres,  lun  d'entre  eux  s'est  même  engagé  comme  garçon  de  salle  à  bord 
de  la  Savoie,  pendant  la  durée  de  son  congé  annuel,  pour  aller  visiter  New- 
York  ;  enfin,  deux  ou  trois  ont  réussi  à  se  faire  admettre  aux  réunions  fami- 
liales d'un  Cercle  évangélique  anglais. 

Si  les  résultats  ont  été  bons,  il  faut  admettre  que  les  conditions  étaient 
excellentes  aussi.  J'avais  devant  moi  des  élèves  désireux  d'apprendre,  faisant 
le  sacrifice  de  leurs  soirées  pour  s'instruire.  Ils  formaient  un  groupe  dont  le 
nombre  permettait  les  exercices  d'ensemble,  les  interrogations  et  les  correc- 
tions individuelles.  Je  pouvais  m'occuper  de  tous  et  de  chacun. 

Si  quelques-uns  d'entre  eux,  à  cause  de  leur  âge,  n'avaient  pas  la  mé- 
moire docile  des  enfants  qui  permet  d'apprendre  vite  et  de  retenir  facilement, 
s'ils  n'avaient  plus  cette  souplesse  des  organes  jeunes  qui  rend  la  prononcia- 
tion meilleure,  en  revanche  celte  infériorité  était  compensée  par  leur  travail, 
leur  sérieux  et  leur  persévérance. 

7.  —  Lés  meilleurs  moyens  d'assurer  la  persévérance  des  élèves  et  la 
fréquentation  régulière  des  cours?  Je  crois  qu'ils  sont  en  dehors  de  nous, 
professeurs.  Certaines  Sociétés  qui  ont  fondé  des  cours  semblables  à  ceux  du 
Cercle,  donnent  des  primes  ou  récompenses  aux  élèves  qui  ont  assisté  à 
tant  ou  tant  de  séances.  Mais  présence  ne  signifie  pas  toujoui's  attention  et 
travail.  D'autres  ont  institué  des  bourses  de  voyage  ou  de  séjour  à  l'étranger, 
chose  excellente  mais  coûteuse. 

Pour  ma  part,  je  crois  que  le  grand  obstacle  à  l'extension  des  cours 
d'adultes  est  la  fermeture  tardive  des  buiraux  et  des  magasins,  et  les  veillées 
obligatoires  pour  les  employés  à  certains  moments  de  l'année,  Quelques  mai- 
sons ferment  à  7  heures,  la  plupart  à  7  heures  1/2,  et  quelques-unes  encore 
à  8  heures.  Comment  trouver  le  temps  de  rentrer  chez  soi,  de  diner  et  de  se 
rendre  précipitamment  au  cours?  Aussi,  faut-il  savoir  gré  aux  élèves  assidus 
du  sacrifice  qu'ils  font  de  leur  loisir  si  restreint. 

Les  autres  cours  d'adultes  au  Havre. 

La  Société  de  Secoii?'s  mutuels  des  Emj)toyés  de  Commerce  a  depuis  long- 
temps organisé  des  cours  de  langues  vivantes,  anglais  et  allemand.  Le  cours 
d'anglais  est  professé  par  un  professeur  honoraire  du  lycée  :  il  a  lieu  deux 
fois  par  semaine,  de  8  heures  l/:2  à  10  heures  1/2  le  soir,  pour  les  deux 
années.  De  plus,  un  cours  d'anglais  commercial,  professé  par  un  employé  de 
commerce,  a  lieu  deux  fois  par  semaine,  de  8  heures  l/;2  à  9  heures  1/2. 
Le  programme  du  cours  de  mon  collègue  comporte  :  «  Éléments  de  gram- 
maire, thème  et  version  »  pour  la  |»remière  année,  «  lecture,  explications. 
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traductions  »  pour  la  deuxième  année.  Les  élèves,  jeunes  gens  de  14  à  18  ans. 
sont  extrêmement  nombreux;  ils  atteignent  180  au  début  de  l'année;  le  pro- 
fesseur est  obligé  de  les  couper  en  deux  sections,  et  il  y  a  un  surveillant 
spécialement  chargé  de  la  discipline.  Après  le  1'^'  janvier,  le  nombre  est 
réduit  au  tiers.  Les  élèves  sont  attirés  par  les  primes  que  la  Société  alloue  à 
ceux  qui  justifient  de  40,  30  ou  60  jetons  de  présence  au  bout  de  l'année. 
La  plupart  des  élèves  sont  des  employés  de  magasins  ou  de  petits  commis, 
dont  l'instruction  première  est  parfois  très  insufTisante  :  aussi  mon  collègue 
me  disait-il  qu'il  fait  son  possible  pour  renvoyer  les  plus  mauvais.  La  Société 
a  été  bien  inspirée  en  fondant,  l'an  dernier,  deux  bourses  de  séjour  de  six 
mois  en  Angleterre  pr)ur  les  élèves  les  plus  méritants. 

L'Association  des  Anciens  Élèves  de  l'École  Primaire  Supérieure  a  institué 
aussi  des  cours  d'anglais  confiés  à  mon  collègue  de  l'École  Primaire  Supé- 
rieure. Ces  cours,  divisés  en  deux  années,  ont  lieu  deux  fois  par  semaine,  le 
soir,  de  8  heures  1/2  à  10  heures  1/2,  à  l'École;  ils  sont  réservés  aux 
membres  de  l'Association  et  à  leurs  fils,  et  ne  comportent  qu'un  nombre 
restreint  d'élèves.  Je  crois  savoir  qu'ils  donnent  de  bons  résultats. 

Un  cours  d'anglais  public  a  lieu  deux  fois  par  semaine  dans  une  des  salles 
de  l'Hôtel  de- Ville;  il  est  ouvert  aux  jeunes  gens  et  aux  jeunes  tilles  et  est 
professé  par  une  dame  professeur  libre.  Cette  dame  ne  touche  aucune  rétri- 
bution ;  la  municipalité  lui  offre  seulement  la  salle  et  réclairagi^  ;  de 
8  heures  1/2  à  9  heures  1/2  le  cours  est  gratuit;  de  9  heures  1/2  à 
10  heures  l/'2,  les  élèves  qui  assistent  au  cours  supplémentaire  paient  une 
légère  rétribution  mensuelle. 

Enfin,  le  Syndicat  des  Garçons  restau ra(eii7's  et  navigateurs  a  organisi'.  à 
son  siège  social,  un  cours  d'anglais  professé  |)ar  l'École  Berlitz.  J'ignore  le 
fonctionnement  et  les  résultats. 
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CE  QUE  LES   COURS  SPECIAUX 
ET  CLUBS  DE  CONVERSATION  DEVRAIENT  ÊTRE 

Par  .M.  HETTINGER,  Président  de  PAssociation  Poly^IoUe. 


I/importante  question  de  renseignement  extrascolaire  et  postcolaire  des 
langues  vivantes  a  suscité  la  création  d'un  grand  nombre  d'oeuvres  et  d'asso- 
ciations. 

L'expérience  que  nous  avons  acquise  personnellement  à  ce  sujet,  par 
quinze  années  d'enseignement  et  par  la  création  et  la  direction  de  l'Associa- 
tion Polyglotte,  nous  permet  de  formuler  sur  les  œuvres  de  ce  genre  un 
certain  nombre  d'observations,  de  critiques  et  de  vœux  qui  seront  peut-être 
utiles  au  Congrès. 

Nous  devons  remarquer  tout  d'abord  que  les  oeuvres  et  les  associations 
pour  l'enseignement  des  langues  vivantes  sont  fondées  en  général  sur  d'excel- 
lents principes  ;  à  savoir  : 

1"  Ouvrir  en  tout  temps  des  Cours  gradués,  professés  à  un  point  de  vue 
essentiellement  pratique  et  destinés  surtout  aux  classes  laborieuses  ; 

2°  Permettre  l'accès  de  ces  Cours  à  tout  le  monde,  soit  en  rendant  l'ins- 
cription gratuite,  soit  en  la  réduisant  à  une  cotisation  des  plus  modiques,  à  la 
])orlée  de  toutes  les  bourses  : 

3**  Faciliter  le  placement  des  anciens  élèves. 

Toutefois,  il  faut  reconnaître  que  ces  principes  et  particulièrement  le  pre- 
mier et  le  dernier,  sont  souvent  mal  appliqués,  faute  de  temps,  faute  de 
personnel,  faute  de  relations. 

La  plupart  des  œuvres  et  des  associations  d'enseignement  extrascolaire  et 
postscolaire  n'ouvrent  leurs  cours  que  pendant  une  partie  malheureusement 
trop  courte  de  l'année.  Ln  général,  les  cours  commencent  en  octobre  ou  en 
novembre  et  se  terminent  au  commencement  ou  à  la  fin  d'avril.  Cela  fait 
cinq  mois,  six  au  cas  le  plus  favorable,  cela  fait,  disons-nous,  cinq  ou  six 
mois  de  fonctionnement  par  an. 

Cette  période  scolaire  est  tout  à  fait  insuffisante.  Alors  que  les  établisse- 
ments d'enseignement  pal)lic  fonctionnent  pendant  neuf  ou  dix  mois  sur 
douze,  comment  les  œuvres  et  les  associations  en  question  pourraient-elles 
les  compléter  et  les  suppléer  sérieusement? 

Quant  aux  Sociétés  de  placement  des  anciens  élèves,  elles  sont  difficiles  à 
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réaliser,  par  le  seul  fait  qu'elles  nécessitent  des  relations  étendues  dans  le 
monde  des  afïaires  et  l'appui  autorisé  des  représentants  de  lÉtat,  des  muni- 
cipalités, des  grandes  écoles  et  des  grandes  administrations,  soit  en  France, 
soit  à  l'étranger. 

.  Toutefois,  telles  quelles,  les  œuvres  ou  les  associations  pour  l'enseigne- 
ment des  langues  vivantes  pourraient  encore  rendre  des  services,  si  les 
enfants  ou  les  jeunes  gens  étaient  orientés  vers  elles  en  temps  utile,  c'est-à- 
dire  durant  leur  séjour  dans  les  écoles  de  TKtat  ou  dès  leur  sortie  de  ces 
écoles. 

Par  malheur,  l'enfant  ou  l'adolescent,  au  sortir  de  l'école,  ne  sont  pas 
encouragés  à  fréquenter  des  cours  qui  ne  sont  pas  obligatoires.  Ils  ne  sentent 
pas  la  nécessité  de  le  faire  et  ce  n'est  qu'au  bout  de  deux  ou  trois  ans,  quand 
ils  ont  éprouvé  cà  leurs  dépens  leur  infériorité  dans  la  lutte  économique, 
qu'ils  se  présentent  aux  cours. 

Eh  bien,  s'ils  s'adressent  à  l'une  des  œuvres  dont  nous  venons  de  parler, 
il  faut  le  dire  :  il  est  trop  tard.  Ils  ont  oublié  tout  ce  qu'ils  avaient  appris  à 
l'école,  et  ce  n'est  pas  avec  une  séance  par  semaine  pendant  cinq  ou  six  mois 
de  cours  qu'ils  rattraperont  le  temps  perdu. 

Pour  remédier  à  ces  inconvénients  que  faudrait-il  ? 

Il  semble  qu'on  pourrait  émettre  les  vœux  suivants  : 

1"  Que  les  pouvoirs  publics  n'accordent  de  subventions  qu'aux  onivres 
capables  d'assurer  au  moins  dix  mois  de  cours  etléclifs  par  an  ; 

1"  Qu'ils  appuient  de  préférence  les  associations  ayant  de  nombreux  alli- 
liés  dans  le  Commerce,  dans  la  Banque  el  dans  l'Industrie  en  France  et  dans 
les  pays  étrangers; 

.3°  Qu'on  indique  aux  enfants  et  aux  jeunes  gens  les  œuvres  grâce  aux- 
quelles ils  pourront  compléter  leur  insiruclion  el  qu'on  les  oblige,  au  besoin 
par  une  loi,  à  en  suivre  les  cours  durant  leur  séjour  à  l'école  ou  dès  leur 
sortie  de  celle-ci. 

Nous  avons  cherché  nous-mêmes,  en  fondant  notre  Association  et  nos 
Cours  Polyglottes,  à  repondre  aux  précédentes  critiques  el  nous  croyons  pou- 
voir proposer  le  programme  suivant  qui  a  re(;u  l'approbation  dos  Pouvoirs 
publics,  de  l'OITice  national  du  Commerce  extérieur,  de  la  Chambre  de  Com- 
merce de  Paris,  de  l'KcoIe  des  llaules  Fludes  commerciales  et  des  Ixoles 
supérieures  de  C-ommerce  : 

1°  (>r<'alion  de  cours  (iiiolidiens  de  langues  ^ivanles,  avec  l(>  concours 
d'un  |ters()iniel  nombreux  de  manière  à  [louvoir  limiter  à  huit  <>u  dix  l<> 
nombre  des  élèves  de  cha(pi(!  cours; 
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2°  Création  de  séances  quotidiennes  de  conversation,  dans  les  mêmes 
conditions  que  les  coufs  ; 

3°  Fixation  du  cycle  annuel  des  cours  à  dix  mois  ; 

4°  Création  de  conférences  spéciales  en  langues  étrangères,  destinées  à 
vulgariser  l'enseignement  et  à  faire  connaître  les  pays  étrangers  et  leurs 
mœurs.  Ces  conférences  devraient  répondre  aux  conditions  énoncées  dans 
l'exposé  qu'on  trouvera  plus  loin, 

1.  L'enseignement  et  l'étude  des  langues  vivantes  chez  les  adultes. 

Nous  disons  que  le  problème  est  non  pas  : 
Quelle  est  la  meilleure  méthode  pour  enseigner  ? 
Mais  :  Quelle  est  la  meilleure  pour  les  apprendre  ? 

Bien  des  méthodes  différentes  ont  été  préconisées  pour  l'enseignement  des 
langues  vivantes,  et  il  semble  d'abord  impossible  à  celui  qui  désire  apprendre 
à  parler,  à  penser,  à  écrire  dans  un  autre  idiome  que  le  sien,  de  distinguer 
parmi  toutes,  la  plus  sûre  et  la  plus  rapide. 

Il  est  pourtant  facile  d'établir  une  classification  de  ces  méthodes.  En  exa- 
minant avec  impartialité  les  principes  généraux  sur  lesquels  elles  reposent, 
nous  allons  tacher  de  mettre  chacun  en  mesure  de  les  juger  aisément  et  de 
choisir  celle  qui  convient  le  mieux  à  son  tempérament,  à  ses  goûts,  au  but 
qu'il  se  propose. 

Les  méthodes  qui  ont  été  présentées  jusqu'à  ces  dix  ou  quinze  deraières 
années  reposaient  toutes  sur  l'enseignement  des  formes  grammaticales,  sur  la 
comparaison  théorique  du  génie  verbal  de  la  langue  maternelle  et  de  celui  de 
la  langue  étrangère  à  apprendre.  Le  vocabulaire  n'était  enseigné  que  par  la 
répétition  routinière  de  tableaux  où  se  trouvaient  froidement  juxtaposés  le 
mot  français  et  son  équivalent. 

En  somme,  on  cherchait,  dès  le  principe,  à  charger  la  mémoire  d'une 
grammaire  et  d'un  dictionnaire.  La  langue  étrangère  était  enseignée  parles 
mêmes  moyens  qu'une  langue  morte.  Partant  de  cette  idée  qu'on  ne  peut 
réellement  apprendre  à  parler  une  langue  que  dans  le  pays  même  de  cette 
langue,  on  se  contentait  d'en  donner  la  compréhension,  de  inettre  l'élève  en 
état  de  faire  des  versions  et  des  thèmes  à  coups  de  grammaire  et  de  diction- 
naire. 

Les  méthodes  fondées  sur  de  telles  bases  sont  depuis  quelques  aimées 
définitivement  condamnées.  On  sait  assez  quels  déplorables  résultats  elles 
ont  donnés. 

Aujourd'hui,  les  professeurs  de  langues  s'inspirent  tous  plus  ou  moins  d'un 
autre  ])rincip(;  dont  les  applications  sont  combinées,   dans   une  proportion 
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variable,  avec  celles  du  principe  suranné  que  nous  venons  d'exposer.  Poussé 
à  l'extrême  et  dans  ses  dernières  conséquences,  il  a  donné  la  méthode  directe 
pure,  qui  triomphe  cà  présent,  même  dans  les  établissements  ofïiciels. 

On  se  propose  ici  d'enseigner  une  langue  étrangère  par  des  moyens  natu- 
rels, identiques  à  ceux  dont  se  sert  l'enfant  pour  apprendre  sa  langue  mater- 
nelle. On  évite  donc  de  prononcer  le  moindre  mot  de  français  au  Français  à 
qui  l'on  enseigne  l'anglais  par  exemple  :  on  ne  lui  parle  jamais  qu'en  anglais, 
même  pour  lui  donner  des  explications.  Ainsi  l'élève  doit  peu  à  peu  contrac- 
ter l'habitude  de  penser  dans  la  langue  étrangère;  il  doit  acquérir,  à  la  longue, 
directement  les  formes  grammaticales  et  le  vocabulaire,  sans  avoir  besoin  de 
les  comparer  à  ceux  de  la  tangue  maternelle. 

Pourtant,  en  y  réfléchissant  bien,  on  reconnaît  vite  que  cette  méthode 
n'est  pas  à  l'abri  de  la  crtlique. 

Il  est  vrai  que  l'enfant  qui  ne  sait  pas  encore  parler,  apprend  sa  langue  à 
force  d'en  entendre  répéter  les  sons  autour  de  lui.  Mais  d'abord  cette  méthode 
est  la  seule  qui  lui  soit  applicable,  et,  faute  de  mieux,  on  est  bien  forcé  de 
s'en  contenter,  quels  qu'en  soient  les  inconvénients. 

D'autre  part  l'enfant,  bien  que  son  cerveau  soit  plus  malléable  et  plus 
impressionnable  que  celui  de  l'adulte,  met  dix  ans,  quinze  ans  à  savoir  véri- 
tablement sa  langue,  et  tel  qui  peut  exprimer  les  idées  primitives  ayant  rap- 
port aux  nécessités  immédiates  de  la  vie  matérielle,  se  trouvera  pourtant 
incapable  de  discuter  une  affaire  de  commerce,  im  point  de  droit,  un  raison- 
nement scientifique. 

Or,  y  adulte,  en  général,  n'apprend  pas  seuleniful  une  langue  étrangère 
pour  demander  son  chemin  ou  sa  nourriture  :  il  l'apprend  pour  ses  affaires, 
pour  êtie  à  même  de  se  tirer  d'embarras  dans  toutes  les  circonstances  de 
la  vie. 

De  plus,  il  veut  l'apprendre  vite  :  il  est  pressé  d'arriver  au  but,  car  il  sait 
ce  que  le  temps  lui  coûte.  Il  a  une  heure,  deux  heures  par  semaine,  au 
maximum  une  heure  par  jour  à  consacrer  à  I "étude  et,  le  reste  du  temps,  il 
lui  faut  vivre,  penser,  agir  saus  autre  instrument  d'expression  que  sa 
propre  langue. 

L'enfant  peut  rénécliir  des  heures,  des  journées  entières  sur  la  signifioa- 
lion  d'un  mot  ou  d'une  phrase  ;  ['adulte  a  besoin  de  la  saisir  in.stantanéuwnt, 
car  il  n'aura  plus  ensuite  le  loisir  de  la  rechercher.  L'enfant  doit  faire  non 
seulement  l'éducation  de  sa  mémoire,  mais  encore  celle  de  son  intelligence: 
chez  l'adulte,  la  faculté  d'assimilation  et  la  parole  sont  éduquées.  La  mémoire 
seule,  ou  à  peu  près,  doit  être  exercée. 

On  voit  donc  que  la  «  méthode  directe  pure  »  est  basée  sur  un  raisonne- 
ment fallacieux.  Les  conditions  dans  lesquelles  l'enfaul  apprend  sa  langue 
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maternelle  et  celles  dans  lesquelles  un  adulte  peut  apprendre  une  langue 
étrangère  sont,  en  réalité,  essentiellement  ditTérentes. 

Et  la  preuve  en  est  qu'un  élève  soumis  à  la  méthode  directe  pure  ne  peut 
■'i'empécher  de  comparer  les  terrnes  et  la  forme  de  la  langue  qu'on  lui  enseigne 
à  ceux  de  sa  langue  maternelle  :  si  on  lui  montre  la  porte  en  prononçant  le 
mot  «  door  )>,  il  juxtaposera  instinctivement,  à  part  lui,  les  termes  «  porte  » 
et  «  door  )>  :  ce  n'est  qu'au  bout  d'u:i  très  long  séjour  en  pays  étranger  qu'il 
aura  pris  l'habitude  de  penser  "  door  »  directement,  en  voyant  l'objet  que 
désigne  ce  mot. 

Beaucoup  de  personnes  parlent  couramment  une  langue  étrangère  sans 
jamais  penser  dans  celte  langue  ;  elles  ne  font  jamais  que  de  la  traduction. 

La  critique  que  nous  venons  de  faire  se  trouve  justifiée  par  le  fait  que  la 
plupart  des  élèves  (7o  0  0)  soumis  à  la  mélhode  directe  pure  sans  aucune  con- 
naissance préalable  de  la  langue  qu'ils  étudient,  abandonnent  les  établisse- 
ments où  on  l'appliiiue  avant  d'avoir  épuisé  le  nombre  de  cachets  auxquels 
un  abonnement  payé  d'avance  pour  30,  60,  100  leçons  leur  donne  droit. 

Quant  aux  élèves  qui  persistent  et  vont  jusqu'à  la  dernière  leçon,  ils  sup- 
pléent à  l'insuffisance  de  la  méthode  par  des  connaissances  acquises  au 
préalable  ou  dans  des  études  poursuivies  concurremment  au  dehors. 

En  effet,  et  de  l'avis  même  d'un  assistant  anglais  dans  un  lycée  français, 
la  eonversation  a  elle  seule  ne  donne  pas  les  résultats  qu'on  s'était  flatté,  dans 
une  période  d'engouement,  d'en  retirer.  «  Le  vocabulaire  ne  s'augmente  pas 
beaucoup  par  la  conversation.  La  mémoire  visuelle  est  plus  répandue  que  la 
mémoire  auditive  chez-  les  jeunes  r/ens.  Les  mots,  et  par  conséquent  plus  encore 
les  phrases  qu'ils  entendent  seulement,  ne  se  fixent  pas  très  bien  dans  leur 
esprit;  les  fautes  mêmes  ne  sont  pas  facilement  corrigées  par  la  conver- 
sation. » 

Et  pourtant  la  méthode  directe  a  quelque  chose  de  bon.  Quand  on  la  libère 
des  faux  principes  qui  ont  servi  à  la  faire  triompher  et  qu'on  se  place 
tout  bonnement  au  point  de  vue  pratique,  on  peut  en  obtenir  des  résultats 
féconds. 

Le  but  de  la  conversation,  dans  la  langue  étrangère  à  apprendre,  doit  être 
surtout  de  vaincre  la  timidité  de  l'élève  à  parler  un  idiome  qui  n'est  pas  le 
sien  et  où  il  se  sentfn  état  d'infériorité;  la  conversation  permet  aussi  de 
tirer  parti  des  dispositions  particulières  de  chaque  élève  et  de  mettre  en 
(l'uvre  toutes  les  ressources  de  son  intelligence  et  de  son  attention,  presque 
sans  qu'il  s'en  aperçoive. 

Comme  il  arrive  souvent  en  pareil  cas,  la  vérité  se  trouve  entre  les  deux 
(.rtrémes.  La  méthode  rationnelle  est  une  mélhode  de  comparaison  qui  fait 
appel  à  l'intelligence  éduquéc  de  r adulte,  à  ses  facultés  d'assimilation  rapide 
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et  qui,  cependant,  se  maintient  toujours  au  point  de  vue  pratique  de  Véchanijc 
des  idées  de  personne  à  personne,  soit  par  la  parole,  soit  par  l'écriture. 

Elle  emprunte  à  la  méthode  ancienne  ses  procédés  mnémotechniques  ;  elle 
en  refuse  les  spéculations  inutiles  et  encombrantes,  l'harmonieuse,  logique  et 
vaine  ordonnance. 

A  la  méthode  directe,  elle  prend  ses  qualités  de  vie,  de  souplesse,  ses 
admirables  facultés  dadaplation  aux  circonstances  et  aux  buts  les  plus 
divers  ;  mais  elle  ajoute  à  ces  précieux  moyens  toutes  les  î^essouixes  de  la 
raison  qu'on  ne  peut  faire  entrer  en  jeu  qu'en  utilisant  la  lancine  maternelle 
de  relève. 

Cette  méthode  de  comparaison  et  d'échanrje,  nous  avons  été  les  premiers  à 
l'appliquer.  Notre  enseignement  a  servi  de  modèle  à  beaucoup  de  maîtres  qui 
se  sont  plus  ou  moins  approprié  nos  procédés.  Loin  d'en  être  jaloux,  nous 
nous  félicitons  d'avoir  fait  école  et  pressés  d'émulation,  nous  avons  tenu  à 
honneur  de  perfectionner  sans  cesse  nos  méthodes,  au  fur  et  à  mesure  que 
l'expérience  nous  en  a  montré  les  défauts  et  les  qualités.  Nous  sommes  sûrs 
de  pouvoir  répondre  à  cet  égard  aux  besoins  si  complexes  de  nos  sociétés 
modernes. 

Nous  avons  aussi  solutionné  le  problème  en  prouvant  que  la  méthode 
directe  pure  est  plus  facile  à  enseigner,  et  la  méthode  de  comparaison  et 
d'échange  est  plus  facile  à  apprendre.  L'Association  Polyglotte  se  flatte  q'ue 
son  orientation  répond  à  cette  dernière. 

2.  Conférences  publiques. 

L'application  de  cet  enseigneuient  pratiipie  était  prévue  au  programme  de 
l'Association  Polyglotte  qui  a  pour  j)rincipal  objet  de  stimuler  et  de  propager 
l'étude  et  la  diffusitm  des  Langues  vivantes  sous  les  formes  les  plus  inté- 
ressantes. 

Ces  applications  prati<{ues  résidrnt  dans  les  conférences  spéciales  telles 
que  l'indique  leur  titre. 

iJisons  tout  de  suite  qu'elles  ont  eu  un  succès  considérable,  presque  ines- 
péré et  à  titre  d'oxemple,  citons  la  C'tnfércnce  en  langue  anglaise  du  1 1  mars 
dernier. 

Dans  une  œuvre  de  vulgarisation  comme  celle  que  l'Association  Polyglotte 
a  entreprise,  on  aurait  pu  craindre  df  se  heurter  à  l'inertie  du  public,  tout  au 
moins  à  quehpie  indiifércnco.  Il  faut  rrc  )nnaitre  que  cette  crainte  n'était  pas 
fondée  ;  le  public  a  répondu  avec  un  em|)ressement  et  une  solidarité  admi- 
rables à  ra[)p<'l  lancé  par  l'.Vssociation.  L'immense  .'salle  des  fétt^s  «le  l.i 
m.iirie  du  X'"  était  comble. 
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Ce  mouvement  unanime  donne  à  réfléchir.  Il  n"est  pas  dû  simplement  au 
hasard  ou  à  une  disposition  passagère,  à  l'humeur  du  moment.  Si  Fappel  a 
été  entendu,  c'est  qu'il  a  été  lancé  par  une  voix  autorisée.  Les  conférences  de 
l'Association  Polyglotte  constituent  une  tentative  désintéressée  dont  le  seul 
hut  est  de  fournir  à  la  grande  œuvre  d'enseignement  poursuivie  un  nouvel 
instrument  de  propagande  et  de  vulgarisation. 

Il  suffit  de  jeter  les  yeux  sur  le  programme  d'une  de  ses  conférences  pour 
se  rendre  compte  de  la  précision  avec  laquelle  l'Association  poursuit  la 
réalisation  de  son  œuvre.  C'est  de  l'anglais,  de  l'allemand,  de  l'espagnol 
piatique  que  l'auditoire  va  écouter  pendant  deux  heures,  ce  qui  ne  veut 
pas  dire  qu'on  va  parler  seulement  de  choses  insignifiantes  ou  terre-à-terre. 
C'est  la  vie  moderne  tout  entière  que  les  conférenciers  se  proposent  de  passer 
en  revue  et  si  tous  les  mots  qu'ils  prononcent  appartiennent  à  la  langue  cou- 
rante, la  seule  pratiquement  intéressante,  tous  ceux  qu'ils  s'abstieiinent  de 
prononcer  sont  inutiles  à  l'immense  majorité  non  seulement  des  Français, 
mais  aussi  des  étrangers. 

Et  comme  cette  conférence  devient  intéressante  quand  le  cinématographe 
nous  fait  vivre  les  récits  des  conférenciers  !  On  vient  de  nous  parler  de  Lon- 
dres et  voici  qu'on  nous  y  promène  (Through  London  in  one  day  —  from  a 
motor-car).  On  nous  conduit  aux  chutes  du  Niagara  et  il  semble  que  nous 
fassions  le  voyage  avec  un  Anglais  de  nos  amis;  puis  c'est  la  vie  à  Madras, 
un  voyage  à  l'Himalaya  et  enfin  une  visite  à  un  hôpital  d'animaux!  Vraiment 
il  serait  difficile  de  réaliser  un  enseigneinent  plus  vivant  et  plus  conforme 
à  la  vie. 

Pour  que  rien  ne  manque,  la  conférence  est  précédée  d'une  allocution  en 
anglais  par  le  Président  de  l'Association  et  tour  à  tour  des  i)rofesseurs  dis- 
tingués de  Londres  prennent  la  parole. 

Le  public  comprenant  surtout  des  professeurs  et  des  élèves  des  Écoles 
supérieures  de  l'État,  de  la  Ville  et  de  la  Chambre  de  Commerce,  des  mem- 
bres du  Comité  des  Conseillers  de  Commerce  et  d'autres  personnalités,  a 
répondu  av^'C  un  généreux  enthousiasme  à  cet  aj)pel  et  toute  personne  vrai- 
ment patriote,  c'est-à-dii'e  soucieuse  de  voir  la  France  prospérer  par  le  travail 
et  par  l'intelligence,  doit  avoir  à  cœur  de  s'associer  au  beau  mouvement  créé 
|)ar  cette  Association. 


III 


Moyens  employés  pour  Faciliter  aux  Étudiants 
et  aux  Professeurs  leurs  Études  de  Langues  Vivantes. 

Lecteurs  étrangers.  —  Séjours  à  l'étranger. 
Œuvres   de    propagation.    —   Cours   de    vacances. 


RAPPORT  de  M.  GARNIER,  professeur  d'anglais  au  Lycée  Henri  IV  (Paris). 


Les  remarques  générales  par  lesquelles  M.  Gérard  a  ouvert  le  rapport  de 
la  section  III  s'appliquent  à  cette  dernière  partie.  Les  communications  consti- 
tuent moins  des  plaidoyers  ou  des  réquisitoires  que  de  pacifiques  exposés. 
L'originalité  de  ce  paragraphe  consiste  en  ce  que  la  plupart  des  propositions 
vison!  les  professeurs  aussi  bien  (jut'  les  élrves,  les  étrangers  aussi  bien  que 
les  Français  :  il  est,  pour  finir,  particulièrement  international. 

Sauf  les  mémoires  de  MM.  Wilmolle  et  Cohen,  qui  traitent  chacun  un 
point  particulier,  les  communications  dont  il  s'agit  se  répartissent  on  trois 
groupes  : 

a)  Facilités  à  accorder  aux  professeurs  :  M.  Paris,  Groupes  de  Giien  et  de 
Lyon. 

b)  OKuvros  permanentes  pour  la  propagation  dos  langues  vivantes  : 
M.  Deniker,  M"''  Williams,  M.  de  Carvalho,  M.  Wagner,  M"''  Lauru. 

n  OFuvros  lempoiaires  pour  le  mémo  objet  (cours  de  vacances)  : 
M'""  Kahn.  M.  Moclidlo,  MM.  Simonnot  et  Wagner. 


a,  I .  —  ,M.  Edmond  Paris,  |»rofesseur  d'italien  à  Marseille,  considérant 
fiu'on  demande  aux  professeurs  de  langues  vivantes  : 
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1°  Une  connaissance  très  sûre  de  la  langue  qu'ils  enseignent,  langue 
parlée,  langue  écrite,  littérature  ; 

2*'  Une  connaissance  assez  étendue  des  mœurs  et  coulumts  du  pays  dont 
ils  enseignent  la  langue  ; 

Demande  que  le  Congrès  émette  un  vœu  en  faveur  de  la  demi-gratuilé 
sur  les  chemins  de  fer. 

a,  2.  —  Le  groupe  des  professeurs  de  langues  vivantes  de  l'Académie  de 
Caen  réclame  l'échange  des  professeurs. 

Cet  échange  serait  fait  pour  une  année  au  moins.  On  pourrait  fixer  égale- 
ment, après  discussion,  un  maximum  de  durée,  deux  ou  trois  ans. 

Rien  ne  serait  plus  facile  que  de  tenir  un  registre  des  demandes  qui 
seraient  adressées  à  un  bureau  central.  Il  est  hors  de  doute  que  l'on  trouve- 
rait des  professeurs  heureux  de  bénéficier  d'une  semblable  facilité  de  séjour 
à  l'étranger.  Les  avantages  seraient  les  suivants  : 

A.  Pour  les  professeurs  : 

1°  Séjour  à  l'étranger  peu  coûteux  puisque  le  professeur  est  assuré  de 
gagner  sa  vie  à  l'étranger  comme  dans  son  propre  pays  ; 

2°  Facilité  pour  le  professeur  d'étudier  sur  place  les  méthodes  d'enseigne- 
ment pratiquées  à  l'étranger  ; 

30  Excellent  apprentissage  de  discipline  pour  les  jeunes  professeurs  ; 

4°  Création  de  relations  non  seulement  agréables  mais  utiles  à  tous  points 
de  vue  entre  collègues  de  nationalités  différentes. 

H.  Pour  les  élèves  : 

Il  y  aurait  intérêt  à  ce  que  l'assistant  d'aujourd'hui,  inexpérimenté  souvent 
et  trop  jeune,  manquant  de  l'autorité  que  le  véritable  enseignement  seul  peut 
conférer,  soit  remplacé  par  le  professeur. 

En  résumé,  l'échange  international  des  professeurs  a  tous  les  avantages 
de  l'échange  des  assistants  sans  présenter  les  inconvénients  de  ce  dernier 
système. 

o,  2.  —  La  Société  pédagogique  de  Lyon  réclame,  elle  aussi,  un  système 
d'échanges  : 

La  Société,  considéiant  qu'il  y  a  de  grands  avantages  pour  les  professeurs 
de  langues  vivantes,  à  reprendre  de  temps  en  temps  contact  avec  l'étranger; 

Qu'il  est  impossible  pour  la  plupart  d'entre  eux  de  prendre  un  congé  au 
cours  de  l'année  scolaire  ; 

Que  pendant  les  vacances  les  établissements  d'enseignement  public  qu'ils 
auraient  à  fréquenter  sont  fermés  et  leurs  'collègues  dispersés,  que  d'ailleurs 
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tout  séjour  à  l'étranger  entraîne  des  frais  auxquels  beaucoup  de  professeurs 
ne  peuvent  subvenir  ; 

Demande  la  mise  à  l'étude  d'un  système  d'échanges  par  lequel  des  profes- 
seurs français  et  des  professeurs  étrangers  se  remplaceraient  réciproquement 
dans  leurs  classes  pendant  une  partie  de  l'année  scolaire,  sans  toutefois  que 
ces  échanges  de  professeurs  amènent  la  suppression  des  échanges  d'assistants. 


6,  /.  —  M.  Deniker,  vice-président  de  la  Société  pour  la  Propagation  des 
Langues  étrangères  en  France,  parmi  les  litres  d'honneur  de  la  Société, 
commence  par  citer  celui  d'avoir  organisé  le  Congrès  des  Langues  vivantes 
tenu  à  Paris  en  1900.  Les  professeurs  de  l'enseignement  public,  qui  ont 
bénéficié  des  initiatives  et  des  expériences  de  la  «  Propagation  »  seront  les 
premiers  à  s'associer  à  ce  juste  rappel. 

L'obj<4  de  la  Société  est  clairement  défini  par  son  titre,  entendu  de  la 
manière  la  plus  pratique  :  on  propage  les  langues  en  les  faisant  écrire  et 
park-r.  Ce  n'est  pas  à  des  enfants  qu'on  s'adresse,  mais  à  des  adultes  réflé- 
chis, sachant  et  voulant  travailler.  De  là,  dans  l'enseignement,  une  grande 
simplification.  Beaucoup  des  questions  de  méthode  qui  se  posent  devant 
l'enseignement  public  ne  se  posent  pas  ici  :  la  Société  s'attache  à  fournir  l'es- 
sentiel de  la  langue  étrangère  ;  le  travail  personnel  parfait  cet  ouvrage  par 
des  lectures  et  des  échanges  de  conversation. 

Deux  grandes  sections  :  l'une  d'enseignement  général,  l'autre  d'enseigne- 
ment commercial. 

L'enseignement  comporte  trois  aimées.  On  compte  prochainement  y 
ajouter  une  année  complémentaire  pour  l'étude  des  langues  principales. 

Les  cours  élémentaires  sont  de  une  heure.  Les  cours  su])érieurs  sont  de 
une  heure  et  demie.  11  y  a  deux  leçons  par  semaine.  L'année  scolaire  va 
d'octobre  à  fin  juin,  soit  neuf  mois. 

A  côté  des  cours,  il  y  a  des  séancea  de  conversation  dirigées  par  les  profes- 
seurs étrangers  qui  allègent  la  tâche  des  professeurs  de  cours. 

La  Société  offre  de  plus  des  conférences  et  des  représentations  en  langues 
étrangères  :  les  premières  sont  le  plus  souvent  faites  par  des  écrivains  ou 
publicistcs  étrangers. 

Enfin,  une  sorte  d'enseignement  su[>éricur  s'y  ajoute  sous  la  forme  de 
séries  de  dix  conférences  faites  également  par  des  étrangers.  Ainsi,  en  190.S 
et  en  1009,  le  professeur  Endres  a  étudié  le  roman  allemand  contemporain. 

I^  correspondance  ayec  des  étrangers  et  l'échange  des  enfants  sont  pour 
la  Société  des  moyens  accessoires.  Un  service  annexe  qui  prend  une  grande 
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importance,  c'est  celui  qui  assure  la  préparation  aux  certificats,  primaire  et 
secondaire,  directement,  et  par  correspondance. 

Les  études  faites  à  la  Société  ont  comme  sanction  un  double  certificat  :  le 
premier,  littéraire  et  pédagogique  ;  le  deuxième,  commercial. 

Les  résultats  atteints  disent  assez  l'efficacité  des  efforts  :  la  Société 
enseigne  à  présent  12  langues  différentes,  avec  un  personnel  de  45  profes- 
seurs, à  une  moyenne  de  1.830  élèves,  en  donnant  une  centaine  de  leçons 
par  semaine. 

Elle  souhaite  l'appui  de  tous  ceux  qui  s'intéressent  à  son  objet  pour 
arriver  maintenant  à  essaimer  en  France  un  grand  nombre  de  sociétés  filiales. 

6,  2.  —  Communication  de  M'^^  Williams,  présidente  de  la  Guilde  inter- 
nationale, 6,  rue  de  la  Sorbonne. 

En  présence  du  développement  pris  par  cette  Société,  il  y  a  intérêt  à  rap- 
peler ses  modestes  débuts  en  1891,  sous  le  titre  de  Franco-English  Guild, 
alors  qu'elle  recevait  l'hospitalité  du  Musée  pédagogique.  En  1897,  l'institu- 
tion en  pleine  croissance  s'installe  6,  rue  de  la  Sorbonne  et,  organisant  en 
sections  les  Russes  et  les  Allemandes  qui  s'étaient  jointes  aux  Anglaises, 
devient  la  Guilde  internationale.  Depuis  lors,  elle  comprend  deux  grandes 
sections  : 

L  —  La  section  étrangère,  elle-même  subdivisée  en  sections  :  1°  anglaise 
(Royaume-Uni,  Colonies,  États-Unis),  2°  russe,  3°  polonaise,  4°  allemande, 
5°  bulgare.  Les  cours  préparent  à  la  fois  à  l'examen  de  la  Guilde  et  au  Certi- 
ficat d'études  françaises  de  la  Sorbonne.  L'examen  de  la  Guilde  comprend  un 
l^'"  et  un  2'^  degré.  Il  y  a  également  un  examen  pour  le  cours  de  vacances. 

n.  —  Section  française.  —  Elle  comprend  les  cours  organisés  dès  le  début 
pour  les  candidates  aux  concours  de  l'Université.  Elles  y  trouvent  un  complé- 
ment pratique  des  études  littéraires  de  la  Sorbonne.  Un  cours  par  correspon- 
dance existe  en  vue  du  certificat. 

III.  —  Avantages  communs  aux  deux  sections.  Ce  sont  principalement  : 

1°  Le  bw^eau  de  renseignements,  touchant  les  pensions  de  famille  à  Paris 
ou  des  adresses  de  maisons  en  Angleterre  ; 

2°  L'internat,  très  confortable,  mais  limité  à  une  quinzaine  de  places  ; 

3°  La  bibliothèque,  de  plusieurs  milliers  de  volumes,  avec  service  de 
prêts,  etc. 

4°  Echanges'de  leçons,  réunions,  facilité  des  relations  de  société,  confé- 
rences, causeries,  etc.  La  Guilde  est  pour  toutes,  étrangères  et  françaises,  une 
maison  amie. 
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TV.  —  Outre  les  étudiantes,  il  y  a  des  membres  (français  ou  étrangers)  de 
la  Guilde  qui  peuvent  : 

1"  Faire  usage  de  la  bibliothèque  ; 

2°  Assister  aux  conférences  du  jeudi  et  aux  réunions. 

On  voit  le  développement  considérable  qu'a  pris  la  Guilde  tout  en  restant 
fidèle  à  l'esprit  de  ses  origines,  à  son  caractère  pratique  et  à  son  but  élevé  de 
rapprochement  international. 

b.  3.  —  Conmiunication  de  M.  Xavier  de  Carvalho,  secrétaire  général  de  la 
Société  des  Études  portugaises  de  Paris, 

Cette  Société  a  pour  but  de  faire  admettre  la  langue  portugaise  au  même 
titre  que  l'espagnol  et  l'italien  dans  l'enseignement  moderne  et  dans  les 
examens  universitaires. 

Elle  signale  notamment  que  le  portugais  est  parlé  par  plus  de  quarante 
millions  d'hommes,  tant  en  Portugal  qu"au  Brésil  et  aux  colonies.  De  là  son 
utilité  pour  les  transactions  commerciales. 

Elle  proteste  contre  la  confusion  qui  règne  dans  le  grand  public  entre 
l'espagnol  et  le  portugais  ;  elle  insiste  sur  les  origines  celtiques  du  peuple 
portugais  et  sur  ses  quatre  siècles  de  culture  intellectuelle  où  domine  l'in- 
fluence provençale  ou  française. 

Elle  a,  en  1904,  inauguré  à  Paris  un  cours  public  de  langue  portugaise. 

Aussi,  forte  de  l'appui  que  lui  ont  prêté  des  écrivains  comme  M.  Maxime 
Forment,  des  professeurs  comme  M.  Morel-Fatio  et  M.  Larnaude,  de  la 
Faculté  de  Médecine,  la  Société  des  Études  portugaises  prie  le  Congrès 
d'émettre  les  voeux  suivants  : 

1°  Que,  dans  les  examens  écrits  et  oraux  du  baccalauréat  moderne,  latin- 
langues,  latin-sciences,  la  langue  portugaise  soit  admise  à  titre  facultatif,  au 
même  titre  que  le  sont  déjà  les  langues  espagnoles  et  italiennes,  dans  les 
Facultés  du  Midi  de  la  France  ; 

2"  Que  l'enseignement  de  la  langue  portugaise,  en  France,  spécialement 
dans  les  régions  méridionales,  soit  donné  dans  les  lycées  et  collèges  universi- 
tiiires,  au  même  titre  que  la  langue  espagnole  et  italienne,  admises  depuis 
longtemps  parmi  les  matières  d'enseignement  dans  les  programmes  et  dans 
les  diplômes  conférés  par  les  académies  de  Bordeaux,  Toulouse,  Montpellier. 
Grenoble,  Aix,  Lyon,  etc.  ; 

3°  Qu'une  chaire  de  langue  et  de  littérature  portugaise  soit  créée  par  la 
Faculté  des  Lettres  de  l'Université  de  Paris. 

b,  4.  —  Notice  de  M.  "NVagner,  de  Kaiserslautern,  sur  le  Mezzofanlibund. 
L'association  Mezzofanli  établit  un  Ikn  entre  les  sociétés  pour  la  propaga- 
tion des  lanyues  vivanles.  Elle  fonde  de  nouvelles  sociétés,  fait  connaître  aux 
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membres  de  ces  sociétés  les  méthodes  employées  dans  les  différents  pays , 
donne  des  prix  ou  des  bourses,  organise  des  conférences  et  des  représentations 
théâtrales,  etc. 

Elle  doit  son  nom  au  cardinal  Mezzofanti  et  comprend  déjà,  rien  qu'en 
Allemagne,  plus  de  70  sociétés;  les  clubs  les  plus  importants  d'Autriche, 
d'Italie,  de  France,  d'Angleterre,  de  Belgique,  de  Russie  et  même  du  Japon 
s'y  rattachent.  Le  bulletin  de  l'Association  Mezzofanti  en  Allemagne,  die 
Weltwarte,  donne  des  analyses  et  des  articles  écrits  dans  les  principales 
langues  du  monde. 

6,  o.  —  M''«  Cécile  Lauru,  de  Berlin,  a  prié  le  Comité  du  Congrès  de  faire 
connaître  une  œuvre  qui  n'est  encore  qu'en  germe,  mais  qui  par  son  objet 
mérite  d'être  placée  à  côté  de  celles  dont  nous  venons  de  parler. 

Il  s'agit  de  la  Maison  française  qui  va  s'ouvrir  en  octobre  à  Berlin,  mai- 
son payante,  où  les  étudiantes  françaises  trouveront  une  pension  saine  et 
sûre,  un  soutien  moral  et  des  facilités  pour  compléter  leur  instruction  péda- 
gogique. Elle  sera  l'analogue  de  la  Guilde  intetmationale  de  la  rue  de  la  Sor- 
lionne  et  du  Verein  Deiitscher  Lehre?'innen  in  Frankreich  de  la  ruede  Villejust. 
Les  frais  de  pension  seront  de  80  à  200  marks  par  mois.  Une  surveillante 
allemande  veillera  à  ce  que  l'allemand  soit  parlé  aux  repas  et  donnera  tous 
les  renseignements  pratiques.  De  plus,  à  la  maison  même,  on  professera: 

1*^  Un  cours  de  grammaire  historique  avec  commentaire  grammatical  fait 
par  les  élèves  ; 

2"  Un  cours  de  littérature  avec  lectures  expliquées  choisies  dans  les 
auteurs  au  programme  des  examens  français,  auteurs  non  étudiés  à  l'Univer- 
sité de  Berlin  ; 

3'^  Un  cours  d'histoire  de  la  civilisation  allemande.  Les  cours  seront  faits 
par  des  professeurs  allemands  et  ouverts  aux  étudiants  français. 

Outre  les  échanges  de  conversation  avec  les  étudiantes  allemandes,  les 
Françaises  trouveront  enfin  des  conférences  faites  par  des  professeurs  en 
vogue  à  Berlin,  et  une  bibliothèque,  avec  service  de  prêt,  complétera  la 
Guilde  française  de  Berlin. 

M"®  Lauru  est  certainement,  par  son  mérite  et  ses  hautes  relations,  la 
mieux  à  même  de  mener  à  bien  cette  œuvre  complémentaire  des  bourses 
d'études  en  Allemagne. 

*  * 

c,  /  .  —  Cours  de  vacances  de  Versailles. 

Depuis  quelques  années,  à  l'imitation  des  Cours  de  l'Alliance  Française, 
se  multiplient,  en  France,  non  seulement  dans  nos  Facultés  provinciales, 
mais  même  sur  nos  principales  plages  balnéaires,  des  cours  de  vacances  qui 
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offrent  aux  étrangers  et  aux  étrangères  la  facilité,  tout  en  faisant  un  séjour 
agréable,  de  se  perfectionner  dans  la  connaissance  de  la  langue,  de  la  litté- 
rature et  de  l'histoire  de  la  civilisation  française. 

Une  des  tentatives  les  plus  intéressantes  et  les  plus  originales  a  été  la 
création  d'une  Université  d'été  dans  les  riants  pavillons  qu'occupent  pendant 
l'année  scolaire  les  élèves  internes  du  lycée  de  jeunes  filles  de  Versailles  (1). 

Le  prix  est  modique,  la  table  excellente,  les  chambres  sont  confortables. 
Paris  est  à  deux  pas  et  le  château  de  Versailles  est  à  lui  tout  seul  un  ensei- 
gnement d'histoire  et  d'art. 

Les  cours  sont  divisés  en  deux  séries,  du  29  juillet  au  21  août  et  du 
23  août  au  14  septembre. 

Des  examens  sont  organisés  et  des  diplômes  sont  délivrés  aux  meilleurs 
élèves. 

En  1907,  quatorze  étrangers  ou  étrangères  seulement  ont  assisté  aux 
cours,  trente-quatre  en  1908  et  nous  ne  doutons  pas  que  la  progression  ne 
soit  encore  plus  rapide  en  1909. 

Nous  avons  tenu  à  signaler  les  heureux  résultats  des  efforts  de  M""'  E.  Kahn, 
professeur  agrégée  de  l'Université,  la  Directrice  dévouée  et  intelligente  de 
ces  cours.  Elle  et  ses  collaborateurs  et  collaboratrices  méritent  toutes  sortes 
d'éloges  et  d'encouragements. 

c,  3,  —  Notice  de  M.  Wagner  sur  les  cours  de  vacances  de  Kaiserslautern. 

Cette  notice  se  propose  de  faire  connaître  les  cours  pour  étrangers  orga- 
nisés à  Kaiserslautern  sous  la  direction  de  >L  Wagner.  Ces  cours  ont  eu  un 
grand  succès.  Le  nombre  des  étudiants,  qui  était  de  40  la  1'*^  année,  a  passé 
les  deux  années  suivantes  à  7o  et  à  lOo.  M.  Wagner  explique  ce  succès  par 
le  caractère  pratique  de  ces  cours.  Il  insiste  aussi  sur  le  fait  que  les  confé- 
rences forment  toujours  un  tout  bien  déterminé,  et  que  des  cours  en  français 
à  l'usage  des  Allemands  mettent  en  contact  Allemands  et  Français,  donnant 
ainsi  aux  uns  et  aux  autres  l'occasion  de  causer  et  de  se  mieux  connaître. 

c,  3.  —  Notice  de  M.  Simonnot  (collège  Chaptal )  sur  les  cours  de  vacances 
de  Kaiserslautern. 

Cette  notice  signale  l'initiative  des  instituteurs  de  Kaiserslautern  et  l'ha- 
bile direction  de  M.  Wagner,  soulignant  :  1"  les  avantages  de  la  situation 
géographique  ;  2°  le  soin  apporté  au  choix  des  pensions  de  famille  ;  3"  dans 
les  cours  mêmes,  la  prédominance  des  exercices  pratiques;  4"  les  programmes 
des  examens  français  jjris  pour  bases  des  conférences  et  exiTcices,  depuis  le 
brevet  jusqu'à  l'agrégation. 

(1)  La  Commission  ilii  Con|^'r(''s  a  reçu  <'oriirTUiiiica1ion  dos  brortinros  suivantes  : /m Coh)'-s" 
de  vnranr.en  de  Versailles  en  1907,  par  M.  Gabriel  Monod  ;  /es  Cours  de  vacances  de  Versaillrs 
en  1!)08,  |iar  M.  Emile  Bourgeois  ;  Programme  des  Cours  de  vacances  pour  1909. 
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RAPPORT  de  M.  TALUT,  Professeur  d'espagnol  au  Lycée  Charlemagne  (Paris). 


Le  bureau  du  Congrès  a  reçu  cinq  communications  espagnoles,  dont 
quatre  se  rattachent  au  3^  paragraphe  de  la  3*^  section  :  «  Moyens  employés 
pour  faciliter  aux  étudiants  et  aux  professeurs  leurs  études  de  langues  vi- 
vantes. Séjours  à  l'étranger.  Cours  de  vacances.  » 

Celle  de  M.  José  AP  C\stilla,  professeur  de  langue  française  à  Madrid, 
docteur  es  lettres,  professeur  à  l'Athénée  scientifique  et  littéraire  de  Madrid 
et  à  l'École  d'Études  supérieures  de  Madrid,  contient  des  propositions  fort  inté- 
ressantes au  point  de  vue  pratique. 

Il  demande  que  les  gouvernements  des  pays  où  les  plans  d'études  con- 
tiennent l'enseignement  obligatoire  du  français,  de  l'italien,  de  l'anglais,  de 
l'allemand  —  ou  de  l'espagnol  —  se  mettent  d'accord  pour  pratiquer  officiel- 
lement l'interéchange  des  professeurs,  qui  iraient  dans  les  établissements 
d'enseignement  à  l'étranger  enseigner,  pendant  une  partie  au  moins  de 
l'année  scolaire,  leur  langue  maternelle.  Ils  seraient  payés  par  leur  gouver- 
nement respectif  et  recevraient  une  indemnité. 

1°  Les  professeurs  se  perfectionneraient  dans  la  phonétique  pratique  de  la 
langue  qu'ils  enseignent  dans  leur  propre  pays. 

2°  Ils  pourraient  perfectionner  leur  méthode  d'enseignement  et  propage- 
raient les  perfectionnements  déjà  acquis. 

3°  Ils  augmenteraient  leurs  connaissances  de  la  civilisation  étrangère  par 
un  séjour  périodique  et  suffisamment  prolongé. 

Ce  système,  dit  M.  Castilla,  donnerait  de  meilleurs  résultats  que  celui 
des  Lecteurs.  Enfin,  M.  Castilla  demande  aussi  que  la  correspondance  inter- 
scolaire soit  rendue  obligatoire. 

M.  Gonzalez  Negro.  docteur  es  lettres,  répétiteur  de  langues  vivantes  à 
l'École  supérieure  centrale  des  Arts  et  Manufactures,  voudrait  lui  aussi  faci- 
liter aux  professeurs  de  langues  vivantes  des  séjours  à  l'étranger,  mais  il  y 
aboutit  par  une  voie  différente.  Il  demande  : 

1°  La  création  à  Paris  d'un  Oflice  central  avec  des  succursales  dans  toutes 
les  nations  pour  recevoir  les  demandes  de  professeurs  formulées  par  des 
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collèges  privés,  des  personnes  particulières,  etc.,  et  même  des  centres  d'en- 
seignement officiel  ; 

2"  La  publication  d'un  bulletin  qui  contiendrait  toutes  ces  demandes, 
accompagnées  de  tous  les  renseignements  nécessaires  :  ville,  famille,  etc., 
obligations,  rémunération,  etc.; 

3°  La  publication  dans  le  même  bulletin  des  ofïres  faites  par  les  pro- 
fesseurs ; 

4°  La  nécessité  pour  ces  professeurs  de  justifier  d'un  titre  universitaire  qui 
garantirait  leur  capacité  professionnelle. 

Le  système  de  M.  Castilla  nous  semble  préférable,  car  cette  sorte  d'agence, 
demandée  par  M.  Eliseo  Gonzalez  >fegro  paraît  être  plutôt  du  ressort  de  l'ini- 
tiative privée  que  d'une  mesure  gouvernementale.  C'est  ainsi  qne  nous  pou- 
vons signaler  à  M.  Gonzalez  Xegro,  l'existence  à  Paris  d'une  «  Société  fran- 
çaise des  Conférences  à  l'étranger  »  dont  le  but  est  de  recruter  —  pour 
l'étranger  —  sinon  des  professeurs,  du  moins  des  conférenciers,  chargés  de 
faire  connaître  la  civilisation  française.  Peut-être  serait-il  possible  d'étendre 
son  action  dans  le  sens  indiqué  par  notre  collègue  espagnol. 

Les  deux  autres  communications  :  de  M.  Berrueta,  professeur  à  l'Université 
do  Salamanqûe,  et  de  M.  Américo  Castro,  un  jeune  docteur  es  lettres  de 
l'Université  de  Madrid,  exposent  les  travaux  et  les  excursions  de  1'  «  Union 
des  étudiants  français  o  pendant  l'année  1908.  Ces  deux  mémoires  donnent 
des  détails  fort  intéressants,  mais  assez  difficiles  à  résumer  :  on  ne  résume 
pas  des  programmes  d'études  ni  des  récits  succincts  d'excursions.  D'ailleurs, 
deux  membres  du  Congrès  :  M.  Ernest  .Mérimée,  professeur  à  l'Université  de 
Toulouse,  chargé  de  l'inspection  générale  des  professeurs  d'espagnol,  et 
M.  Rodrigo  de  Sébastian,  vice-recteur  de  Vlnstituto  de  Burgos,  apporteront 
de  vive  voix  au  Congrès  les  résultats  de  leur  propre  expérience,  ou  préci- 
seront des  détails  d'organisation. 

Cependant  certaines  considérations,  contenues  dans  ces  mémoires,  mé- 
ritent d'être  signalées.  M.  Berrueta  constate  d'abord  avec  regret  que  l'Espagne 
ne  fait  pas  beaucoup  pour  la  formation  de  ses  professeurs  de  langues  vivantes, 
et  les  professeurs  eux-mêmes  ne  paraissent  pas  disposés  à  sacrifier  leurs 
vacances  —  et  souvent  leur  argent  —  pour  faire  des  séjours  à  l'étranger. 

D'autre  part,  on  a  tenté  entre  la  France  et  l'Espagne  ce  qu'on  a  appelé 
"  un  échange  intellectuel  ».  Des  professeurs  français  sont  allés  en  Espagne 
faire  des  discours  en  français.  Des  professeurs  espagnols  sont  allés  en  France 
faire  des  discours  en  espagnol.  .Mais  il  faut  bien  dire  qu'un  échange  «  qui 
commence  par  ne  pas  changer,  ;i  la  frontièn',  la  langue  en  même  tem|)s  que 
I.i  monnaie  ».  ik;  saurait  être  vraiment  profitable.  Ces  voyages  peuvent  être 
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remplacés  par  un  échange  de  livres.  Les  cours  de  vacances  sont  beaucoup 
plus  efficaces,  conclut,  avec  raison,  M.  Berrueta. 

Souhaitons,  avec  lui,  que  l'Espagne  entre  enfin  résolument  dans  le  mou- 
vement pédagogique  si  plein  de  promesses,  qui  a  révolutionné  l'enseigne- 
ment des  langues  vivantes  dans  quelques  nations,  qui  a  passionné  tant  de 
professeurs,  et  qui  a  suscité  dans  ce  Congrès  même  tant  d'utiles  controverses. 
Nous  reg-ardons  comme  d'un  bon  augure  le  fait  d'avoir  reçu  ici  cinq  commu- 
nications en  langue  espagnole. 

En  terminant,  nous  devons  bien  dire  que  nous  ne  partageons  pas  entiè- 
rement l'enthousiasme  de  M.  Berrueta  et  de  M.  Castro,  au  sujet  des  chaires 
d'espagnol  créées  en  France.  Leur  nombre  est  grand  assurément,...  si  l'on 
considère  que  l'enseignement  de  l'espagnol  n'existait  pour  ainsi  dire  pas,  il 
y  a  quelques  années  à  peine;  mais  il  est  bien  faible  encore,  hélas  !  si  l'on 
considère  ce  qui  pourrait  et  —  croyons-  nous  —  devrait  être  fait.  Pourquoi 
cette  sorte  d'ostracisme  dont  l'enseignement  de  l'espagnol  a  été  jusqu'à  présent 
frappé  ?  Un  proverbe  dit  bien  que  tout  vient  à  point  à  qui  sait  attendre.  Mais, 
de  grâce,  qu'on  ne  nous  laisse  pas  trop  attendre;  car  déjà,  nous  sommes 
tentés  de  murmurer,  avec  un  amer  regret,  ces  mots  que  le  Don  Juan  espa- 
gnol répétait  avec  tant  de  désinvolture  et  une  si  déconcertante  ironie  :  «  Si 
tan  largo  me  lo  fiais!...  ». 
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LES  ÉCOLES  FRANÇAISES  À  L'ÉTRANGER 

Par  M.  "WILMOTTE,  professeur  à  TUniversité  de  Liège, 

Membre  de  lÂcadémie  royale  de  Belgique, 

Président  de   la  Fédération  internationale  pour   l'extension  et  la   culture 

de  la  lansue  française. 


D  a  paru  intéressant  de  résumer  ici  des  opinions,  étayées  sur  quelques  faits 
particulièrement  significatifs.  Dans  un  Congrès  international,  où  les  Alle- 
mands et  les  Anglais  sont  nombreux,  il  est  d'élémentaire  courtoisie  de  ne 
pas  poser  la  question  nationale,  lorsqu'on  parle  des  "  écoles  françaises  ». 
Mais  1°  il  est  permis  d'entendre  ces  mots  dans  le  sens  d'écoles  où  l'on  enseigne 
le  français  et  ainsi  de  ramener  la  discussion  sur  le  terrain  purement  péda- 
gogique, ce  qui  est  d'autant  plus  aisé  que  l'auteur  de  la  communication  n'est 
pas  né  Français  et  que  nombreux  sont  les  Belges,  les  Canadiens,  les  Suisses, 
pour  ne  rien  dire  des  Germains  et  des  Anglo- Saxons,  qui  enseignent  notre 
langue;  2°  il  y  a  un  sérieux  intérêt,  si  l'on  se  préoccupe  de  l'étude  des  autres 
langues,  de  savoir  comment  on  s'y  prend,  en  pays  étranger,  pour  enseigner 
le  français,  et  récipnquement  nous  ne  pouvons  nous  désintéresser  des  moyens 
dont  se  servent  d'autres  peuples  pour  vulgariser  et  répandre  leur  idiome.  Au 
surplus,  pour  limiter  mon  exposé,  j'exclus  délibérément  toutes  les  institutions 
où  le  français  n'est  que  langue  secondaire:  il  y  en  a  trop,  et  sans  une  longue 
et  quasi  impossible  enquête,  comment  établir  un  classement  de  ces  institutions 
et  en  parler  avec  pertinence?  C'est  donc  en  me  plaçant  au  point  de  vue  éta- 
blissement, ou  si  vous  voulez  profjramme,  non  au  point  de  vue  méthode  lin- 
ffiiistique,  que  je  désire  vous  entretenir  des  écoles  françaises  à  l'étranger. 

L'étude  de  ces  écoles  fait  naître,  en  général,  des  problèmes  complexes  et  déli- 
cats. On  ne  pourra  que  les  indiquer  ici.  La  seule  façon  dont  on  envisage,  en 
France,  le  rôle  des  écoles  d'Orient  dans  le  passé  et  dans  le  présent  adonné  lieu 
à  des  polémiques  de  presse,  même  à  des  discussions  parlementaires,  que  je 
tairai  volontairement.  Quand  on  pense  qu'il  y  a,  d'après  certaines  affirmations, 
près  de  100.000  élèves  dans  les  écoles  catholiques  de  Turquie  d'Europe, 
d'Asie-Mineure,  de  Palestine  et  d'Kg>pte,  qu'il  y  en  a  plus  de  40.000  icliiffre 
vérifié)  dans  les  écoles  de  V Alliance  israélite  universelle,  qu'il  existe,  en  plus, 
de  nombreux  collèges  laïques,  où,  comme  à  ces  140.000  enfants,  l'enseigne- 
ment est  donné  en  français  dans  les  diverses  parties  de  l'empire  ottoman. 
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auxquelles  on  peut  rattacher,  à  ce  point  de  vue,  la  Bulgarie,  la  Roumanie,  la 
Grèce  et  les  possessions  françaises  de  la  côte  d'Afrique,  on  arrive  à  un  formi- 
dable ensemble  d'institutions  scolaires,  dont  notre  langue  est  la  langue  usuelle, 
en  dehors  des  pays  où  on  la  parle  généralement. 

S'il  est  difficile  de  se  prononcer  sur  les  caractères  et  la  valeur  de  l'enseigne- 
ment dans  les  établissements  confessionnels  (tant  catholiques  que  juifs  ou 
protestants)  il  l'est  peut-être  davantage  en  ce  qui  concerne  les  collèges  (et 
petites  écoles  laïques),  que  l'initiative  privée  a  créés  de  par  le  monde.  Ces  col- 
lèges sont  bien  en  partie  sous  le  patronage  d'associations  françaises,  telles  que 
Y  Alliance  française  ou  la  Mission  laïque,  mais  en  fait,  ils  échappent,  pour 
la  plupart,  à  tout  contrôle  officiel.  Seuls  quelques  établissements,  le  lycée  de 
Salonique,  les  collèges  de  Madrid  et  de  Valence,  l'école  française  de  Bruxelles, 
sont  soumis  à  l'inspection  d'État,  ou  du  moins  obtiennent  qu'un  délégué  du 
ministère  de  l'Instruction  publique  passe  la  frontière  et  fasse  subir  aux  élèves 
les  examens  conduisant  à  certains  grades.  Au  lycée  gréco -français  de  Péra. 
c'est  du  Ministère  de  l'Instruction  publique  d'Athènes  que  relève  l'enseigne- 
ment; c'est  à  lui  qu'on  s'adresse  pour  les  programmes,  les  auteurs,  l'homo- 
logation des  certificats,  etc.  Ailleurs  le  contrôle  est  exercé  par  la  légation  de 
France,  qui  subsidie  ou  qui  surveille  la  délivrance  des  brevets  ;  c'est  le  cas  à 
l'école  de  V Alliance  française,  à  Téhéran,  où  la  légation  intervient  dans  la 
délivrance  des  diplômes,  à  Larache,  où  l'école  Ravel  reçoit  une  subvention  de 
la  légation  de  Tanger.  A  Râle  l'école  française  est  subsidiée  officiellement  : 
mais,  en  outre,  quatre  bourses  sont  réservées  à  des  élèves  se  destinant  aux 
études  professionnelles,  en  France,  et  ayant  subi  un  examen  devant  le  consul. 
Au  Caire,  on  s'adresse  à  la  Mission  laïque  pour  assurer  dans  de  bonnes  condi- 
tions le  recrutement  des  professeurs.  On  voit  combien  toutes  ces  garanties  et 
tous  ces  avantages  conférés  aux  élèves  sont  variables  et  aléatoires  jusqu'ici. 

On  conçoit  que  dans  ce  bref  exposé  je  fasse  abstraction  des  écoles  primaires, 
ou  primaires  supérieures,  pour  m'occuper  exclusivement  des  véritables  insti- 
tutions d'enseignement  secondaire.  Encore  devrai-je  me  borner  à  constater 
certaines  analogies,  d'ailleurs  inévitables,  entre  les  établissements  dont  il 
est  traité  ici  et  à  tirer  des  conclusions  très  générales  d'une  comparaison  entre 
eux  et  les  écoles  allemandes  à  l'étranger.  Le  premier  trait  qui  frappe  l'obser- 
vateur, c'est  qu'à  la  différence  des  écoles  allemandes,  les  écoles  françaises 
n'ont  pas  nécessairement  une  destination  nationale,  mais  qu'elle  remplissent 
philùt  une  fonction  civilisatrice  sans  i)lus.  La  France  a  fondé  ou  encouragé 
de  son  influence  et  même  de  son  argent  les  écoles,  comme  Rome  et  surtout 
la  Grèce  l'ont  fait,  pour  être  des  centres  de  culture,  tandis  que  l'Allemagne  et 
aussi  l'Angleterre  ne  sont  guère  intervenues  que  là  où  un  intérêt  racique  l'exi- 
geait, là  où  (en  ce  qui  concerne  la  première  nation)  le  Deutschtum  a  essaimé. 


—  707  — 

De  là  des  besoins  différents,  des  programmes  différents,  un  recrutement  du 
personnel  différent  de  ceux  des  écoles  françaises  (1). 

Mais  ce  qui,  en  raison  de  justes  ambitions,  fait  de  l'enseignement  de  ces 
dernières  une  réalisation  complexe  et  rare,  fait  aussi  qu'il  se  présente,  d'autre 
pail,  avec  des  caractères  d'élasticité  que  l'étude  d'une  langue  comme  l'alle- 
mand ne  peut  offrir.  Il  y  a  là  une  sorte  de  compensation,  dont  le  bénéfice  est 
assez  considérable  pour  que  les  familles,  surtout  en  Orient,  passent  par  des- 
sus certaines  répugnances  et  donnent  généralement  la  préférence  à  nos  écoles. 

Un  autre  trait  commun,  et  qui  à  première  vue  semble  en  contradiction  avec 
le  premier,  c'est  que  partout  on  clierche  à  se  rapprocher  du  type  français 
d'enseignement  secondaire.  Mais,  grâce  à  l'enseignement  confessionnel,  ce 
type  est  déjà  varié;  de  plus  la  multifurcationdans  l'enseignement  public  lui 
assure  une  grande  souplesse,  même  là  où  l'on  ne  cherche  pas  ses  inspirations 
au  dehors  (2). 

S'adressant  surtout,  et  même  exclusivement,  à  des  étrangers,  cet  enseigne- 
ment français  devra  —  autre  trait  commun  à  toutes  les  écoles  —  s'adapter 
aux  besoins  du  lieu,  à  l'humeur  de  la  population  dont  on  recherche  la  clien- 
tèle, respecter  les  coutumes,  les  croyances,  etc.  J'ai  dit  ailleurs  (3)  la  surprise 
que  m'avait  causée  une  visite  au  collège  Saint-Auguslin  dePhilippopoIi.  Sur 
un  total  de  206  élèves,  j'avais  appris  qu'il  y  en  avait  140  de  religion  ortho- 
doxe, que  13  étaient  israélites,  et  seulement  40  catholiques  ;  qu'en  consé- 
quence un  rabbin  et  un  pope  y  donnaient  l'instruction  religieuse  dans  des 
oratoires,  ressemblant  l'un  à  une  synagogue,  l'autre  à  une  chapelle  de  rite  grec. 

Mais  il  est  d'autres  nécessités,  d'ordre  plus  étroitement  pédagogique,  qui 
s'imposent  à  des  établissements  français  dans  des  pays  comme  la  Bulgarie  ou 
la  Turquie.  A  Bruxelles  même  l'école  française  n'a-t-ellc  pas  subi  une  orien- 
Uition  particulière  en  raison  de  la  concurrence  des  collèges  et  athénées  belges? 
Son  directeur  a  expliqué  longuement.  (4)  pourquoi  on  y  enseignait  le  flamand, 
ce  qui  a  tout  l'air  d'être  une  gageure,  pourquoi  on  y  faisait  «  la  part  très  large 
à  l'Iiisloire  et  à  la  géographie  de  la  Belgique  »,  enfin  pourquoi  on  y  avait 
introduit  l'enseignement  des  travaux  manuels. 

Est-ce  tout?  Non  pas  encore  ;  car  si  l'on  cherche  à  conserver  l'essentiel 
des  programmes  français,  on  est  surtout  désireux  d'en  maintenir  les  parties 

(Il  Voir  La  Revue,  n"  du  1"  août  1900,  où  j'ai  développé  rcla. 

ii)  Que  cette  souplesse,  qui  n'est  pas  dans  la  mentalité  germanique  ou  anglo-saxonne, 
puisse  s'observer  même  dans  les  écoles  officielles,  sinon  do  France,  du  moins  des  colonies, 
c'est  ce  que  chacun  sait.  Il  suffit  de  signaler  ici  les  leçons  élémentaires  données  en  Algérie 
sous  la  tente,  au  Sénégal,  par  des  moniteurs  nègres  s'adressant  à  des  sauvages,  etc.,  etc. 
Voir  les  comptes  rendus  des  Congrès  de  VAIlÙjnce  françmse  et  de  la  Mission  laïque  à  Mar- 
seille (1906). 

i3i  Voir  YOpinion,  mars  1909. 

(4;  Vo}cz  le  compte  rendu  du  Congrès  d'Arlon   septembre  1908). 
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«  hiimanistiques  »,  c'est-à-dire  d'attribuer  à  la  lecture  littéraire,  à  la  rédac- 
tion, à  la  prononciation  et  à  ce  qui  constitue  le  degré  supérieur  de  celle-ci, 
la  récitation  de  morceaux,  de  chants,  etc.,  une  importance  que  les  éléments 
de  haute  culture  n"ont  pas,  le  plus  souvent,  dans  l'étude  des  autres  langues, 
ni  même  de  la  nôtre  considérée  comme  idiome  secondaire  par  les  étrangers. 

Ces  analogies  ne  sont  pas  les  seules  que  l'on  pourrait  sans  doute  constater 
entre  les  principaux  collèges  français  à  l'étranger  (1),  mais  je  pense  qu'il 
n'en  est  pas  de  plus  dignes  d'attention. 

Elles  sont  déjà  plus  que  suffisantes  pour  légitimer  une  première  conclusion. 
Pourquoi,  entre  toutes  ces  écoles,  qui  sont  des  forces  indépendantes  et,  sinon 
en  elles-mêmes,  du  moins  par  les  patronages  auxquels  elles  doivent  l'exis- 
tence, qui  sont  parfois  des  forces  rivales,  pourquoi  n'y  a-t-il  pas  des  relations 
directes  et  suivies  ?  Toutes  servent  la  même  cause,  qui  n'est  pas  seulement  celle 
d'une  langue  et  d'un  peuple,  mais  qui  est  celle  de  la  civilisation,  comme 
l'atteste  l'universalité  d'estime  et  d'usage  qu'a  connue  le  français  au  moins  à 
deux  époques,  aux  xn''-xni*'  et  au  xvni^  siècle. 

Sans  avoir  ce  double  caractère,  les  écoles  allemandes  ont  été,  de  bonne 
heure,  rapprochées  d'intérêts  comme  elles  étaient  plus  ou  moins  semblables 
de  programmes  et  d'organisation  générale.  Leurs  maîtres  se  sont  groupés 
en  Belgique  (1900),  en  Roumanie  (1902),  en  Angleterre  (1904),  à  Rome  (1906)  ; 
mais  hors  d'Europe,  il  y  avait  plus  longtemps  qu'ils  avaient  compris  la  force 
de  l'association.  En  Australie,  dès  1889,  dans  le  sud  de  l'Amérique,  un  peu 
plus  tard  (au  Brésil  en  1898,  dans  l'Argentine  en  1900,  au  Chili  en  1903),  se 
manifestait  déjà  entre  Lehrer  le  sentiment  fédératif.  Toutes  ces  associations 
d'inégale  importance  sont  en  relation  avec  le  Schulverein  delà  mère-patrie 
qui  comptait,  en  1902.  33.000  membres  d'après  un  renseignement  que  j'em- 
prunte à  une  brochure  de  propagande  (2),  et  qui  en  compte  assurément  plus  de 
40.000  aujourd'hui. 

Les  liens  officiels  qui  rattachent  le  Schulverein  aux  institutions  gouver- 
nementales se  sont  peu  à  peu  multipliés.  C'est  d'abord  les  subsides  accordés; 
c'est  ensuite  les  avantages  réservés  aux  diplômés  allemands  de  l'enseignement 
qui  s'expatrient.  Constatons  notamment  que  toutes  facilités  (congés,  mise  en 
disponibilité  avec  maintien  dans  les  cadres,  etc.)  sont  accordées  en  Prusse  aux 

(Il  Ainsi  tous,  ou  presque  tous,  ont  des  classes  préparatoires,  qui  n'existent  pas  d'ordi- 
naire en  Allemagne,  en  Hollande,  en  Belgique,  etc.,  et  ovi  l'onfant  fait  les  premiers  pas  dans 
l'étude,  alors  que  dans  ces  pa^s  les  deux  degrés  sont  nettement  séparés,  du  moins  dans 
l'enseignement  public.  Mais  en  Angleterre  et  dans  d'autres  pays  on  retrouve  cette  organisa- 
tion, qui  est  surtout  fréquente  dans  les  maisons  religieuses,  préoccupées  de  retenir  leurs 
nlumni  le  plus  longtemps  possible,  afin  de  leur  conserver  une  certaine  empreinte.  En  Bel- 
gique n'a-t-on  pas  autorisé  des  abbés  et  des  jésuites  à  délivrer —  sous  certaines  garanties  — 
des  diplômes  d'enseignement  supérieur? 

(2)  D' E.  Kapff,  Die   deutschen   Schulen    im    Ausland. 
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professeurs,  maîtres  et  maîtresses  expatriés,  depuis  le  27  mars  1905  (arrêté 
ministériel),  et  que  l'exemple  a  été  suivi  successivement  par  le  Wurtemberg, 
la  Hesse,  les  villes  de  Hambourg  et  de  Lubeck,  etc.  Dans  les  États  qui  n'ont 
pas  pris  les  mêmes  dispositions,  on  examine  avec  bienveillance  chaque  cas 
particulier  (1).  Ajoutez  à  cela  l'importante  faveur  accordée  aux  élèves  allemands 
de  ces  écoles,  c'est-à-dire  le  volontariat  d'un  an,  allégement  notable  du  service 
militaire  obligatoire  dans  tout  l'Jilmpire,  auquel  n'échappent  pas  les  nationaux 
expatriés.  Cette  faveur,  en  1904,  n'était  accordée  qu'à  quatre  établissements 
scolaires,  ceux  d'Anvers,  de  Bruxelles,  de  Bucarest  et  de  Constantinople  ; 
depuis,  on  l'a  étendue  à  toute  une  série  d'autres  établissements. 

Enfin,  et  voici  peut-être  l'essentiel,  il  existe  depuis  de  longues  années  un 
bureau  de  placement,  destiné  aux  professeurs  faisant  partie  de  l'Allgemein 
Deutscher  Schulverein  zur  Erhaltung  des  Deutschtums  im 
Ausland.  Ce  bureau  est  admirablement  organisé  pour  faciliter  l'expatriation 
de  tous  les  professeurs,  réunissant  les  conditions  d'instruction,  d'âge,  d'état 
civil,  etc.,  dans  lesquelles  leur  placement  à  l'étranger  peut  se  faire  avec 
avantage.  Aucune  autre  nation  ne  possède  un  organisme  aussi  perfectionné. 


Je  pense  que  de  ces  brèves  indications  ressort  déjà  à  l'évidence  l'infério- 
rité dans  laquelle  se  trouvent  les  écoles  françaises  à  l'étranger,  au  point  de  vue 
du  recrutement  de  leur  personnel  et  des  sécurités  qu'elles  peuvent  lui  pro- 
mettre, de  même  que,  du  tableau  sommaire  que  je  vous  ai  présenté  de  ces 
écoles,  il  ressort  non  moins  clairement  qu'elles  sont  toutes  proportionnelle- 
ment les  plus  avantagées,  tant  par  leur  difïusion  large  et  indépendante,  que 
par  leur  destination  universelle  et  les  services  qu'elles  sont  appelées,  du 
consensus  omnium,  à  rendre  à  l'humanité. 

Ne  peut-on  s'inspirer  de  ces  constatations  d'un  égal  intérêt  pour  tâcher  de 
leur  conserver  ce  caractère  vraiment  unique,  et  dont  elles  ont  le  droit  d'être 
fières,  mais  en  même  temps  pour  les  faire  profiter  des  bienfaits  de  la  savante 
organisation  des  écoles  allemandes,  les  seules  qu'il  y  ait  lieu  de  mettre  ici  en 
parallèle  avec  les  premières? 

Voilà  la' question  que  je  voulais  soumettre  au  Congrès.  J'estime  qu'il  n'est 
nullement  impossible  de  donner  à  toutes  ces  institutions  françaises,  qui  ont 
su  se  créer  une  clientèle  internationale  en  Asie  et  en  Afrique  aussi  bien  qu'en 
Europe,  une  conscience  moins  vague  de  leurs  intérêts  communs,  et  il  est 
certain  qu'un  lien  fédératif  entre  leurs  maîtres,  tant  laïques  que  religieux, 

(1)  On  vend  30  pf.  une  brochure  contenant  toutes  les  indications  utiles  sur  ces  divers 
points.  S'adresser  à  la  Lehrervcrmittlungsstclle,  Berlin,  W.,  Landgrafcnstrasse,  7,  III. 
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serait  de  la  meilleure  conséquence  pour  leur  prospérité,  et  par  suite  aussi, 
pour  la  diffusion  méthodique  du  français. 

Mais  il  n'y  a  pas  à  se  dissimuler  les  difficultés  auxquelles  se  heurterait 
toute  tentative  d'un  simple  rapprochement  entre  des  organisations  souvent 
rivales  les  unes  des  autres,  et  dont  l'esprit  diffère  à  un  point  qu"il  est  inutile 
de  dire  ici.  Tout  au  plus  peut-on,  sans  excès  d'optimisme,  envisager  la  possi- 
bilité d'une  entente  entre  les  écoles  laïques,  qui,  aussi  bien  en  Orient  qu'en 
Occident,  en  Afrique  et  même  en  Amérique,  se  sont  multipliées  depuis  quel- 
ques années  au  grand  profit  de  la  culture  française. 

Encore  ne  serait-il  pas  superflu  que  le  Gouvernement  français  s'intéressât 
à  une  telle  œuvre,  l'encourageât  et  la  subsidiât.  Il  ne  serait  guère  moins 
utile  qu'il  fût  tenu  directement  au  courant  de  tout  ce  qui  se  crée,  hors  de 
France  et  des  colonies  françaises,  dans  le  sens  d'une  diffusion  systématique  de 
notre  langue.  Certes,  des  associations  nationales  françaises  comme  l'Alliance 
française  et  la  Mission  laïque  remplissent  déjà  une  partie  de  cette  tâche,  et 
V Alliance  israélite  universelle  s'y  emploie,  avec  non  moins  de  zèle,  malgré  son 
caractère  confessionnel  et  international.  Mais,  outre  que  ce  n'est  un  secret 
pour  personne  que  ces  divers  groupements  répondent  plus  ou  moins  ouverte- 
tement  à  des  préoccupations  politiques  ou  religieuses,  les  moyens  d'action 
dont  ils  disposent  n'auront  jamais  l'efficacité  de  ceux  que  détient  un  pouvoir 
public,  maître  des  ambassades,  des  légations,  des  consulats,  en  rapports  offi- 
ciels avec  les  chambres  de  commerce  et,  plus  généralement,  avec  toutes  les 
associations  constituées  par  des  Français  à  l'étranger,  un  pouvoir  disposant 
de  l'arsenal  des  lois,  des  décrets,  des  décisions  administratives,  etc.,  un  pou- 
voir capable  de  lever  les  obstacles  matériels  qui,  dans  bien  des  cas,  empêchent 
ou  détournent  un  pédagogue  distingué  d'accepter  soit  la  direction  d'une  école 
à  l'étranger,  soit  des  fonctions  dans  cette  école,  un  pouvoir,  enfin,  pouvant 
avantager  la  clientèle  française  de  ces  écoles  tant  au  point  de  vue  militaire 
qu'au  point  de  vue  de  l'utilisation  des  diplômes,  de  l'accès  des  écoles  supé- 
rieures en  France  et,  par  voie  de  traité,  dans  les  autres  pays  de  langue 
française,  peut-être  même  dans  les  pays  amis  ou  alliés.  Que  de  questions,  à 
ce  propos,  déjà  résolues  outre  Rhin,  et  dont  la  simjjle  étude  par  le  Ministère 
de  l'Instruction  publique,  en  France  (1 1,  consliturrait  un  progrès  nullement 
méprisable  et  une  certitude  d'avancement  pour  l'étude  mondiale  du  français! 

Je  me  crois  donc  fondé  à  proposer  à  votre  assentiment  le  vœu  suivant  : 

(1)  Ou  par  un  organisme  indépendant,  encouragé  par  lui.  On  me  permeUra  de  signaler  à 
ce  point  (le  vue  l'œuvre  déjà  considérable  d'information,  accomplie  par  la  Fédération  inter- 
nationale pour  l'extension  ei  la  culture  de  la  langue  française,  dont  le  bureau  compte  parmi 
ses  membres  .M.  Jules  Gautier,  directeur  de  l'enseignement  secondaire  de  France,  délégué 
du  Ministre  aupn's  de  ce  Congrès,  et  tout  particulièrement  désigné  pour  poser  les  fonde- 
ments de  l'organisation  que  je  préconise  ici. 
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Le  Congrès  international  des  professeurs  de  langues  vivantes  de  l'ensei- 
gnement public,  tenu  à  Paris  les  14-17  avril  1909, 

Considérant  que  l'enseignement  des  langues  véhiculaires  en  général,  et 
particulièrement  de  la  langue  française,  doit  être  favorisé  dans  les  pays 
étrangers  à  la  culture  française,  et  qu'il  serait  utile  à  cet  effet  d'établir  des 
relations  plus  étroites  entre  toutes  les  institutions  qui  se  vouent  plus  ou  moins 
exclusivement  à  cette  tâche  tant  pour  arriver  à  l'unification  des  programmes 
d'études  que  pour  assurer  un  recrutement  meilleur  et  plus  aisé  du  personnel 
enseignant  ; 

Que  notamment  un  lien  fédératif  mondial  entre  les  professeurs  de  langue 
française  à  l'étranger  serait  avantageux  pour  les  progrès  de  l'enseignement  et 
aussi  pour  le  bien-être  de  ces  professeurs,  à  l'exemple  de  ce  qu'a  si 
excellement  réalisé  la  Lehrervermittlungsstelle  des  allgemeinen 
Deutschen  Schulvereins  zur  Erhaltung  des  Deutschtums  im 
Ausland, 

Réclame  l'intervention  directe  et  persévérante  des  pouvoirs  publics  et  la 
création  d'un  bureau  des  écoles  françaises  auprès  du  Ministère  de  l'Instruction 
publique,  des  Beaux-Arts  et  des  Cultes,  à  l'imitation  de  ce  qui  a  été  fait  en 
Allemagne,  en, Italie,  etc. 
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LA  QUESTION  DES   LECTEURS   DANS  LES   UNIVERSITÉS 

Par  M.  COHEN,  ancien  lecteur  à  l'Université  de  Leipzig. 


Après  une  expérience  de  quatre  années  de  lectorat  à  l'Université  de 
Leipzig,  je  voudrais  me  permettre  de  consigner  ici  les  observations  que  j'ai 
pu  faire  et  de  rechercher  avec  vous  les  améliorations  dont  cette  institution 
serait  susceptible. 

Hérité  du  latin  du  moyen-âge  et  réservé  naguère  aux  seuls  maîtres  du 
Collège  de  France,  le  terme  de  «  lecteur  »  n'a  pas  tardé  à  s'introduire  chez 
nous  à  l'imitation  de  l'Allemagne,  pourdésigner  l'étranger  chargé  de  seconder 
le  titulaire  d'une  chaire  de  langue  vivante  dans  l'enseignement  -pratique  de 
celle-ci,  le  côté  théorique,  grammaire  historique  et  histoire  littéraire  restant 
exclusivement  du  ressort  des  professeurs,  chargés  de  cours  et  maîtres  de  con- 
férences (en  Allemagne  Ordinarius,  Extraordinarius  et  Privat-Dozent;. 

On  trouvera  sur  l'origine  et  le  développement  du  lectorat  chez  nos  voisins 
d'outre  Rhin  des  renseignements  exacts  et  précieux  dans  un  rapport  présenté 
par  M.  Maurice  NVilmotte,  professeur  à  l'Université  de  Liège,  au  Congrès 
d'expansion  mondiale  à  Mons  (  190o). 

Pour  la  France,  j"ai  pu  réunir  les  renseignements  suivants.  On  compte  à 
l'heure  actuelle,  sauf  erreur  ou  omission  (1),  20  lecteurs,  à  savoir  : 

1)  Un  lecteur  d'allemand  et  un  lecteur  d'anglais  à  Bordeaux,  Caen,  Cler- 
mont,  Dijon,  Lille,  Paris,  Rennes. 

2)  Un  lecteur  d'allemand  seulement  à  Montpellier,  Nancy,  Toulouse. 

3;  Grenoble  a.  outre  un  lecteur  d'allemand  et  un  lecteur  d'anglais,  un 
lecteur  pour  l'italien. 

Le  traitement  varie  de  2o0  à  800  francs  suivant  les  villes.  A  Dijon,  la 
Faculté  l'a  élevé  à  1.200  francs.  La  modicité  des  ressources  dont  on  dispose 
en  province  force  souvent  les  Universités  à  s'adresser  à  l'assistant  du  lycée, 
ce  qui  est  regrettable  parce  que  l'on  ne  saurait  attendre  de  lui  les  connaissances 
et  l'expérience  qu'on  est  en  droit  d'exiger  d'un  lecteur. 

Quoiqu'il  en  soit,  il  est  incontestable  qu'en  France  comme  en  Allemagne, 
les  lecteurs  ont  rendu  de  très  grands  services,  mais  j'estime  qu'ils  pourraient 
en  rendre  davantage. 

Si  Ton  lient  compte  de  ce  fait  que  sur  eux  devrait  reposer  une  grande  part 

(1'  Les  omissions  peuvent  résuUer  de  ce  fait  qu'au  Ministère  de  rinstruction  Publique,  on 
ne  possède  que  la  liste  des  lecteui-s  recevant  un  traitement  de  l'État.  Il  en  est  d'autres 
appointés  par  les  Farultés,  comme  à  Dijon  par  exemple.  Je  serai  reconnaissant  à  ceux  (jui 
voudront  bien  compléter  ou  rectifier  cette  liste. 
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de  l'enseignement  pratique  de  la  langue,  Ton  est  amenù  à  leur  demander  des 
garanties  de  capacité  plus  élendues,  mais  par  conlre  à  augmenter  aussi,  dans 
la  même  proportion,  leurs  droits  et  les  avantages  pécuniaires  qu'on  leur 
accorde. 

Parlons  d'abord  des  garanties  : 

Généralement  la  nomination  se  fait  à  la  suite  de  négociations  privées 
entre  les  professeurs  et  leurs  collègues  de  l'étranger,  qui  recommandent 
quelqu'un  de  leurs  élèves.  Ceux-ci,  quand  ils  sont  Allemands,  possèdent  ou 
devraient  posséder  le  diplôme  de  docteur;  parfois  même  ils  ont  aussi  passé 
leur  "  Staatsexamen  ».  S'il  s'agit  de  Français,  ils  sont  licenciés,  plus  rarement 
agrégés  ;  les  Belges  ou  les  Sui^ses  seront  docteurs  en  philologie.  En  ce  qui 
concerne  les  Anglais,  il  est  souvent  malaisé  d'obtenir  un  Universitaire  diplômé. 

Ce  mode  de  nomination  par  recommandations  individuelles  a  souvent 
donné  d'excellents  résultats,  mais  je  voudrais  cependant  qu'il  s'y  ajoutât  un 
contrôle  plus  précis,  portant  sur  les  aptitudes  pédagogiques,  les  connaissances 
phonétiques  et  la  diction  des  candidats.  Là  git  leur  point  faible.  Ils 
sont  le  plus  souvent  lettrés  et  instruits,  mais  celui  qui  les  a  patronnés  n'a 
pas  songé  qu'ils  avaient  un  défaut  de  prononciation,  que  leur  parler  n'était 
pas  clair  ou  était  entaché  de  dialecte,  qu'ils  ignoraient  le  premier  mot  de  la 
phonétique  ou  encore  qu'ils  n'avaient  aucune  notion  de  méthodologie. 

Je  voudrais  donc  qu'on  leur  imposât  une  sorte  d'agrégation  spéciale  (les 
Allemands  diraient  une  habilitationj  portant  sur  leurs  connaissances  phonétiques 
et  pédagogiques  et  dont  les  parties  essentielles  seraient  des  leçons  d'épreuves. 

Avec  un  pareil  contrôle  on  pourrait  augmenter  l'importance  de  leur  tâche 
et  de  leur  responsabilité. 

\'oici  ce  que  je  concevrais  à  peu  près  comme  le  programme  d'une  confé- 
rence (Seminarj  dirigée  par  le  lecteur  : 

4°  Géographie  sociale.  Klude  de  la  civilisation  contemporaine. 

2"  Exposé  sommaire  de  la  phonétique.  Exercices  pratiques  de  prononciation 
et  de  diction. 

3°  Récapitulation  de  la  grammaire  (.Morphologie.  Vocabulaire,  Syntaxe) 
avec  de  nombreuses  ap[»lications  orales  et  écrites, 

i"  Style.  Rédaction  de  lettres,  descriptions,  récits:  conversation  et  confé- 
rences. Exercices  de  métrique. 

5°  Récapitulation  de  l'histoire  littéraire  à  l'aide  de  travaux  écrits  et  oraux 
faits  par  les  élèves  (  I  ). 

ili  Ceci  n'exclut  pas  le  cours  (iiil  "  f\  cathcilni  >  par  le  lecteur  sur  tel  on  le]  ihcnic 
choisi  par  lui  dans  la  littérature  du  xix'  siècle.  Il  est  bon  <|ue  les  élèves  s'liai)ittitnl  à 
suivre  un  coui-s  dans  une  lanjîue  <|ui  ne  leur  est  pas  encore  très  faniilière  ;  exceiieiile 
préparation  au  séjour  à  l'élranner  aucpiel  les  exercices  préconisés  ir-j  tendent  à  pn-parer 
mais  i|iiils  ne  reinplaccrunl  jamais. 

40 
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6"  .Méthodolotïie. 

Il  ne  saurait  être  question  d'entrer  dans  le  détail  du  nombre  d'heures  à 
consacrer  à  ce  protiramme  ni  de  sa  répartition  entre  les  diverses  sections 
qu'on  peut  être  amené  à  créer.  Si  Ton  adopte,  comme  dans  certaines  Univer- 
sités allemandes,  le  système  des  trois  sections,  inférieure,  moyenne  et  supé- 
rieure, il  faut  nécessairement  recourir  à  plusieurs  lecteurs.  C'est  ce  quont  fait 
des  Universités  allemandes  qui  ne  comprennent  pourtant  quun  nombre  assez 
restreint  d'étudiants,  comme  Gotliniien. 

Mais,  de  toutes  façons,  il  est  désirable  que  le  programme  entier  soit  {lar- 
couru  dans  les  trois  sections,  seulement  en  en  graduant  la  dilUculté.  C'est  le 
svstème  cyclique  qui  a  fait  ses  preuves  dans  l'enseignement  secondaire.  Pour 
les  Universités  allemandes  surtout,  où  les  étudiants  sont  essentiellement 
migrateurs,  il  est  nécessaire  que  les  études  accomplies  dans  une  section 
pendant  un  ou  deux  semestres  forment  un  ensemble  parfaitement  cohérent. 

L'application  de  ce  plan  d'études  dépend  d'ailleurs  de  tellement  de  circons- 
tances locales  que  seule  la  Faculté  intéressée  en  peut  décider  avec  compétence. 
Je  voudrais  cependant  préciser  quelque  peu  les  idées  directrices  dont  oji 
pourrait  s'inspirer  en  ce  qui  concerne  les  différents  points  énuiiiérés. 

1.  (iéographie  sociale.  Étude  de  la  civilisation  contempoi-aine.  C'est  ce  que 
d'autres  intituleraient  «  la  vie  nationale  ».  (  En  allemand  :  die  Kealien.  i 

Depuis  que  la  méthode  directe  a  été  adoptée  un  peu  partout,  il  est  indis- 
pensable que  le  maître,  ayant  pour  tâche  do  créer  dans  sa  classe  une  atmos- 
phère étrangère,  ne  se  contente  pas  du  mot  mais  aille  jusqu'à  l'esprit.  Dès  le 
premier  âge,  l'enfant  doit  être  initié  aux  mœurs,  aux  usages  du  peuple  dont 
il  étudie  la  langue.  Voilà  pourquoi,  dès  l'Université,  son  futur  professeur 
prendra  contact  avec  la  pensée  et  la  culture  étrangère.  Or  (jui  les  lui  (éra 
mieux  comprendre  et  sentir  que  le  lecteur,  représentant atliln-  de  celte  pci'.soe 
et  de  cette  culture  ? 

A  Leipzig  j'ai  pu  faire  faire  et  avec  succès  par  des  élèves,  dont  la  plupart 
avaient  séjourné  en  France,  les  conférences  suivantes  : 

a)  Le  sol  et  les  habitants  de  la  France  du  Nord,  par  un  ancien  assistant  du 
lycée  de  Caen,  d'après  ses  expériences  personnelles  et  d'après  l'excellente 
introduction  que  .M.  Vidal-Lablache  a  mise  en  tête  de  1'  «  Histoire  de  France  » 
de  Lavisse.  On  s'est  servi  aussi  de  Lanier.  «  Lectures  géographiques  «  (La 
France.  Paris,  lielini,  de  Keelus,  o.  (ié( (graphie  universelle  <-,  etc. 

b)  Le  sol  et  les  habitants  du  centre,  de  l'est,  de  l'ouest  et  du  midi  de  la 
France,  (d'après  les  mêmes  livres  et  en  plusieurs  causeries i. 

n  La  France  au  point  de  vue  économique.  Productions,  iuduslrie. 
couimerce. 
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d)  La  France  au  point  de  vue  moral,  d'après  le  livre  de  Fouillée  portant 
ce  titre  (Paris,  Alcani.  et  d'après  la  «  Psychologie  du  peuple  français  ».  du 
même. 

e)  L'enseignement  primaire,  par  un  étudiant  qui  avait  passé  plusieurs  uiois 
chez  un  directeur  d'école. 

L'enseignement  secondaire  et  supérieur,  par  un  licencié  de  l'Université  de 
Lyon. 

/■)  L'Allemagne  jugée  par  les  Français  (d'après  les  livres  de  Lévy-Bruhl, 
Huret,  Lichtenberger,  Denis). 

On  voit  (|ue  j'ai  tenu  à  ne  pas  m'écarter  de  ce  principe  de  toute  pédagogie 
qu'il  faut  faire  travailler  les  élèves  par  eux-mêmes. 

2.  En  ce  qui  concerne  le  deuxième  point  «  Exposé  sommaire  de  la  phoné- 
tique »,  j'y  ai  trop  insisté  ailleurs  (  1 1  pour  oser  y  revenir  encore.  Je  me  permettrai 
seulement  quelques  observations.  A  la  rigueur  on  concevrail  que  toute  es[)èce 
de  cours  pût  être  remplacée  pour  un  garçon  intelligent  et  tivs  studieux,  |)ar 
l'étude  assidue  des  excellents  manuels  que  nous  possédons,  mais  le  livre  de 
phonétique  lui,  doit  être  parlé.  Si  remarquables  (|u'ils  soient,  les  ouvrages  des 
Sievers,  des  .Jespersen,  des  Viëtor,  des  liousselot,  des  Nyrop,  des  Sweet,  des 
Passy  pour  être  compris  ont  besoin  d'être  appuyés  sur  des  démonstrations 
verbales  et  expérimentales.  Un  ne  s'imagine  pas  combien  les  leçons  de 
M.  Sievers  rendent  son  livre  plus  clair  et  plus  efficace. 

^lais  il  est  encore  bien  des  éléments  impondérables  et  mal  connus  que 
l'instinct  d'imitation,  |»1ms  habile  et  j)lus  proinj)!  que  l'intelligence  saura 
saisir  et  reproduire.  Aussi  le  lecteur  devra-t-il  posséder  une  diction  claire  et 
une  prononciation  coi'rccti".  Mais  ce  n'est  ]jas  tout  de  savoir  parler  et  de  dire  : 
«  faites  comme  moi  »  :  il  faut  savoir  démêler  quels  sont  les  défauts  de  ses 
auditi.'urs,  leur  démontrer  en  quoi  ils  pèchent  et  comment  ils  se  guérironl. 
Ayant  étudié  scieutifiqut'ment  les  sons  de  sa  propre  langue,  le  lecteur  saisira 
sans  peine  les  habitudes  phonétiques  particulières  à  ses  élèves,  parlassent-ils 
même  un  dialecte,  et  saura  leur  dévoiler  les  différences  qui  subsistent  (  nln- 
leurs  habitudes  physiologiques  innées  et  celles  qu'il  li'ur  faut  acqu(''rir. 

La  lâche  à  acconqilir  à  ce  point  di'  vue  est  bien  lourde,  parce  .qu'on  se 
trouve  (u  pri-seiice  de  gens  (pii  ignorent  souvent  jusipi'à  la  formation  des 
consonnes  les  plus  simples  de  leur  jjidpre  idi(»nie. 

J'ai  souvent  observé  qu'un  étudiant  bii'U  i)ré|)aré  à  l'Université,  à  ce  point 

(Il  Dans  un  ra|)|)iirl  iin-scnir-  nii  (:oiif;n's  jionr  l'extension  l-I  la  initure  <lr  la  lan^'Uf 
françaisf  Icnn  à  Arlon  iti  190S.  il'aris,  (lliainpion,  1!(08,  8"i  ot  inliliilc  :  Du  rolo  de  la  |ili<inr- 
liqui-  flans  IVnsci^'iitnitnl  iln  l'raiirais.  Eiiliii  qu'il  nie  soit  permis  tic  rfuxojer  aussi  auv 
observât  ions  <()nsif;iii'i'<  tlaiis  mon  artiiji'  :Quatn.-  années  de  lertorat  à  Leipzig.  [(îeriunnisrh- 
Honifinisrfic  Monat.ssihiift  Mars  VM)'.h. 
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de  vue,  profite  dix  fois  plus  qu'un  autre  d'un  séjour  à  l'étranger.  II  a  appris  à 
écouter  et  à  reproduire. 

Sous  le  3°)  j'ai  mentionné  une  récapitulation  générale  de  la  grammaire. 
J'entends  moins  par  là  un  enseignement  abstrait  et  théorique  que  des  appli- 
cations nombreuses  fondées  sur  un  exposé  succint  des  règles.  Il  va  sans  dire 
qu'une  large  part  sera  faite  à  la  grammaire  historique,  de  telle  sorte  que  ces 
exercices  soient  une  répétition  utile  des  cours  professés  à  la  Faculté. 

J'ai  rassemblé  sous  le  4")  tous  les  exercices  de  style  et  d'élocution  que 
l'on  peut  concevoir.  Au  maître  de  doser  exactement  la  pratique  et  l'esthétique. 
Par  exercices  dcmétrique  je  n'entends  pas  faire  faire  aux  élèves  des  vers  qui 
seraient  aussi  mauvais  que  les  hexamètres  latins  que  nous  faisions  jadis,  mais 
des  analyses  destinées  k  donner  la  sensation  des  rythmes  étrangers. 

Enfin,  j'ai  mentionné  sous  le  o")  une  récapitulation  de  l'histoire  littéraire 
à  l'aide  de  travaux  écrits  et  oraux.  On  m'objectera  qu'ici  le  lecteur  empiète  sur 
son  directeur.  Pas  précisément.  Il  le  double  tout  au  plus. 

La  façon  de  concevoir  l'histoire  de  la  littérature,  la  manière  même  d'envi- 
sager les  œuvres  et  les  hommes  est  radicalement  difTérente  chez  les  difTérents 
peuples.  Il  suffit  d'entendre  des  étudiants-allemands  disséquer  nos  classiques 
pour  comprendre  qu'il  y  a  profit  pour  eux  à  s'initier  sous  la  direction  du 
lecteur  à  cette  façon  traditionnelle  chez  nous,  de  lire  et  de  sentir  Racine.  Je 
ne  dis  pas  que  là  aussi  la  «  Gri'mdlichkeit  »  ne  puisse  amener  d'excellents 
résultats,  mais  cette  intuition  directe  et  cette  vibration  lointaine  que  les 
classiques  éveillent  au  plus  profond  de  nous-mêmes  doivent,  elles  aussi,  être 
transmises  et  enseignées  par  nous,  car  nous  seuls  pouvons  faire  comprendre, 
parce  que  nous  la  sentons,  la  majesté  indestructible  et  la  beauté  de  lignes  du 
grand  siècle. 

Réciproquement  je  crois  qu'il  est  certaine  «  Stimmung  »  de  la  poésie 
germanique  que  l'Allemand  interprétera  mieux  ou  autrement  que  nous. 

Quant  à  la  méthodologie,  dont  j'avais  lait  le  sixième  point  de  mon  pro- 
gramme, elle  doit  consister  en  leçons  de  choses  élémentaires  et  autres  leçons 
des  dilférenls  degrés  faites  dans  les  classes  du  lycée  sous  la  direction  du 
lecteur,  à  inoins  que  le  professeur  titulaire  ou  un  professeur  de  lycée  ne  s-î 
soit  chargé  de  cet  enseignement. 

Il  ne  m'échappe  point  que  l'exécution  de  ce  programme  exige  de  la  pari 
de  celui  qui  s'y  consacre  nt)n  seulement  des  aptitudes  sérieuses,  mais  une 
longue  et  consciencieuse  préparation.  Or  celle-ci,  on  ne  peut  la  lui  réclamer 
qu'en  lui  assurant  une  certaine  stabilité  dans  sa  situation  et  un  traitement 
minimum  suffisant. 

En  Allemagne,  le  lecteur  est  nommé  généralement  pour  deux  ans;  mais, 
comme  son  mandat  peut  être  renouvelé  indéfiniment,  cette  clause  n'a  d'autre 
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effet  que  la  possibilité  pour  les  deux  parties  de  dénoncer  le  contrat,  moyennant 
un  préavis  de  trois  ou  de  six  mois.  Nulle  part  on  ne  m'a  signalé  de  dénon- 
ciation arbitraire.  Mais,  si  l'on  a  réussi  à  amener  en  Allemagne  une  stabilité, 
d'ailleurs  encore  insuffisante,  dans  le  lectorat.  en  France,  par  contre,  on  voit 
les  lecteurs  changer  chaque  année  et  parfois  même  chaque  semestre,  quand 
c'est  l'assistant  du  lycée  qu'on  a  appelé  à  la  Faculté.  Il  est  impossible  que, 
dans  ces  conditions,  se  créent  la  tradition  et  l'unité  de  direction  nécessaire  à 
un  bon  enseignement. 

Il  serait  désirable  qu'on  nommât  le  lecteur,  à  titre  d'essai,  pour  un  an  et 
qu'après  cette  année  d'épreuve,  sa  charge  fut  rendue  définitive.  Pour  éviter 
une  assimilation  trop  complète  du  lecteur  au  pays  où  il  enseigne  (danger 
qu'on  parait  craindre  beaucoup  en  Allemagne),  on  pourrait  lui  imposer  un 
séjour  de  deux  ou  trois  mois  tous  les  ans  ou  bien  tous  les  deux  ans  dans  sa 
pairie. 

Mais  il  va  de  soi,  d'autre  part,  que  le  traitement  doit  croître  en  proportion 
des  garanties  fournies  et  des  services  demandés.  Ce  n'est  pas  avec  une  grati- 
fication de  230  à  800  francs  par  an  qu'on  retiendra  longtemps  un  jeune  docteur 
allemand,  ayant  passé  son  Staatsexanien  et  pouvant  obtenir  facilement  une 
place  de  3  à  4.00Û  M.  dans  un  «  gymnase  ». 

De  même  le  traitement  de  l.oOO  à  1.800  M.  (1),  moyenne  de  ce  que 
gagnent  les  lecteurs  en  Allemagne,  ne  suffit  pas  à  retenir  longtemps  un 
agrégé. 

C'est  ce  qui  occasionne  ce  va-et-vient  des  lecteurs  qui  nuit  tant  à  leur 
considération,  à  leur  formation  personnelle  et  à  l'efficacité  de  leur  action. 

Dans  l'état  actuel  des  choses,  le  lectorat  est  presque  pnrtont  considéré  par 
les  jeunes  gens  non  comme  un  bit  mais  comme  un  moyen  de  se  |)n)curer  un 
séjour  économique  à  l'étranger,  et  c'est  pounjuoi  l'on  voit  nos  «  germanistes  » 
enseigner  le  français  en  Allemagne  tout  en  préparant  (|uel(|ue  thèse  de 
liltéialure  allemande  et  les  «  romanistes  »  d'outre  Rhin  enseigner  ici 
l'allemand  en  apprenant  pour  leur  propre  compte  le  français.  Puisque  dans 
les  deux  cas  le  jeune  homme  ne  professe  jamais  (|ue  sa  langue  maternelle  et 
qu'en  général  il  la  connaît  bien,  je  n'y  vois  |ias  trop  d'inconvénient,  mais  il 
serait  plus  logique  que  le  romaniste  enseignât  le  français  et  le  germaniste 
rallem;m(l. 

En  un  mot,  il  .serait  désirable  (lue  le  lectorat  lût  une  carrière  el  ikui  une 
charge  accessoire  et  éphénière. 

Si  le  lecteur  (Mail  af)pelé  à  siéger  dans  les  jurys,  on  relèverait  sa  situation 

ili  il  t;nil  fcpciiilanl  icmiir(|Mtr  i|iii'  ir  «  Kollegienneld  »  d'environ  8  M.  par  éltidiaiil 
inscrit  fiiaquc  semestre  xidil,  smidiit  liaiis  iiiic  irraniji'  Cnivorsilo,  dintiiliT  |)arfnis  cclti' 
siiiiinic. 
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morale,  tout  en  Tencou rageant.  Il  serait  mieux  alors  qu'une  «  bonne  -.>  supé- 
rieure, comme  disait  un  jour  plaisamment  un  de  mes  collègues. 

Tel  que  je  le  concevrais,  le  lectorat  ressemblerait  plus  aux  chaires  qu'en 
Amérique  et  en  Angleterre  on  confie  à  des  étrangers  (l),  avec  cette  différence 
quonjeur  imposerait  l'usage  exclusif  de  leur  langue  maternelle,  principe 
essentiel  du  lectorat. 

L'on  a  fait  des  échanges  de  professeurs  entre  Harvard  et  Paris,  entre 
Harvard  et  Berlin.  C'est  fort  bien,  mais  je  voudrais  que  ces  institutions  fussent 
permanentes  et  que  dans  toute  Université  un  étranger  fut  appelé  à  représenter 
chacune  des  grandes  nations  dont  nous  avons  à  tâche  d'étudier  la  langue  et 
l'esprit. 

Comme  il  est  de  règle  dans  les  congrès  de  terminer  par  une  série  de 
vœux,  dont  l'effet  moral,  au  moins,  n'est  pas  toujours  aussi  vain  qu'on  le 
pense,  je  me  permettrai  de  soumejttre  à  votre  approbation  les  conclusions 
suivantes  : 

Le  Congrès, 

Considérant  que,  depuis  l'introduction  et  la  diffusion  croissante  de  la 
méthode  directe,  le  lecteur  étranger  est  appelé  à  jouer,  dans  les  Universités, 
un  jôle  de  plus  en  plus  considérable,  préconise  les  réfoiines  suivantes  : 

/)  Institution  d'inie  sorte  d'or/régation  ou  d'  «  habilitation  ».  destinée  à 
contrôler  les  aptitudes  des  candidats  au  lectorat,  7iotaiinnciit  en  ce  cjui  concerne 
leurs  connaissances  phonétiques  et  leur  diction. 

2)  Déceloppeiuent  duprof/raniuie  des  conférences  jj rat it/ues  et  «  séminaires  ». 

3)  Stabilité  plus  f/rande  des  postes  de  lecteur  et  auf/mentation  de  leurs 
traitoueids. 

4)  Introduction  des  lecteurs  dans  les  Jurys  d'examen. 


1'  Ou  iiiix  chiiii'i's  iiii'iiii  a  créôes  ;i  Hriliii  cl  .'i  Bniiii. 
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VŒU  RELATIF  A  LA  DEMI-GRATUITÉ  SUR  LES  CHEMINS  DE  FER 
Par  .M.  PARIS,  professeur  à  l'École  |)rimaii'e  supérieure  Victor-Hugo  (Marseille). 


1  ►eux  choses  sont  demandées  à  un  professeur  de  langues  vivantes  : 

1"  Une  connaissance  très  sûre  de  la  langue  qu'il  enseigne,  langue  parlée, 
langue  écrite  et  langue  littéraire; 

2"  Une  connaissance  assez  étendue  des  mœurs  et  coutumes  du  pays  dont  il 
enseigne  la  langue. 

Et  d'ailleurs  la  connaissance  des  mœurs  et  coutumes  d'un  pays  est  tellement 
liée  à  celle  de  sa  langue  et  de  sa  littérature  qu'on  peut  bien  affirmer  que,  pour 
bien  connaître  la  langue,  il  faut  connaître  les  n^eurs. 

Aussi  tous  ceux  qui  aspirent  à  un  professorat  de  langue  vont-ils  séjourner 
dans  le  pays  mçme  pour  y  faire  leurs  études.  Divers  Etats,  dans  le  but  de 
faciliter  ces  séjours  à  l'étranger,  ont  créé  des  bourses  qui,  chacun  le  sait,  sont 
très  recherchées. 

Une  fois  le  diplôme  obtenu  et  le  j)rofessour  pourvu  de  son  emploi,  il  est 
livré  à  ses  propres  moyens  pour  ses  futurs  séjours  à  l'étranger.  Or,  étant 
donné  les  exigences  do  la  vie  moderne  d'une  pari  et  les  salaires  ])eu  élevés 
dautre  part,  (Hant  donné  aussi  les  charges  de  famille  ipii  vont  s'accroissant 
quand  les  enfants  grandissent  ou  que  leur  nombre  augmente,  bien  peu  nom- 
breux sont  les  professeurs  qui  peuvent  distraire  de  leur  budget  sans  de  lourds 
sacrifices  la  somme  nécessaire  pour  aller  séjourner  un  mois  ou  deux  pendant 
les  vacances  en  pays  étranger. 

El  pourtant  si  le  séjour  étail  indispensable  au  débul  pour  acquéiir,  i!  ne 
l'est  pas  moins  plus  lard  pour  conserver  dabord.  pour  ne  pas  laisseï*  s'altérer 
les  connaissances  acquises,  et  ensuite  poui"  acquérir  de  nouveau,  pour  pro- 
gresser enfin  et  éviter  lécueil  tant  signalé  partout  de  la  routine.  Il  esl  hors 
do  (loule  (|u'un  professeur  de  langue  qui  reslerait  dix  ou  quinze  ans  sans 
retourner  dans  le  pays  d'origine  riscpierail  fort  de  perdie  peu  à  peu  les  qua- 
iilés  |jaiticulièi'es  r|ue  le  milieu  lui  avail  donné(;s  el  que  le  milieu  seul  peut 
<'ntrolenir. 

S'il  est  inqjo>sible  à  un  gouvernement  de  fournir  tliaque  année  à  ses  pro- 
fesseurs de  langues  une  subvention  spéciale  pour  ce  séjour  à  l'étranger,  il  lui 
serait  pcnl-èiir  facile  d'ohlcnir  la  demi -gratuite!'  sur  les  eliemins  de  fer-  de  sorr 
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propre  pays  el  sur  ceux  du  pays  dans  lequel  le  professeur  va  se  retremper 
pour  l'élude  de  la  langue. 

Naturellement  il  y  aurait  réciprocité  entre  les  deux  l-llals  pour  leurs  profes- 
seurs de  langues. 

Pour  ces  motifs,  le  Congrès  émet  le  vœu  : 

(Jii'il  soit  (iccordé  aux  professeurs  de  longues  vira/ites  de  l'ensch/iiemenl  publie 
le  demi-tarif  sur  les  ehemiiis  de  fer  de  leurs  pays  et  sur  ecitx  du  pays  dont  ils 
e/iscif/jwnt  la  langue. 

Des  Connnissions  seront  nommées  inDiiédiatement  afin  de  faire  auprès  des 
gouieniements  intéressés  les  démarches  nécessaires  pour  la  réalisation  de  ce  vœu. 

Chaque  pays  aura  une  Commission  spéciale  pour  chaque  langue  enseignée 
dans  ses  écoles  pratiques. 


\'()ir  dans  le  rapport  de  .M.  Garnier  les  différents  vceux  présentés  sur  la 
même  question  par  le  groupe  de  Caen  et  la  Société  ])édagogique  de  Lyon 

i|:agv09G). 
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Proposiciôn  que  tiene  el  honor  de  présentai-  al  Congreso  de  Lenguas  vivas 
el  Profesor  niinieraiio  de  Lengua  Francesa  de  Madrid,  Doclorde  la  Faciillad 
de  Lelras  do  la  Uiiiversidad  Cenhal.  l'rofesor  del  Aleneo  Cientifico  y  Lile- 
rario  de  Madrid  v  de  la  Escuela  Matritense  de  Estudios  Superiores,  D.  JOSÉ 
M.'  CASTILLA.  ' 

El  que  sLisciibe  liene  el  honor  de  proponer  al  Congreso  lome  en  eonside- 
raciôn  y  discuta  la  proposiciôn  siguicnte  cpie  abraza  dos  extremos  :  1."—  Que 
se  pida  a  los  gobiernos  de  los  paises  representados  en  el  Congreso  y  en  cuyos 
planes  de  Estudios  fignre  como  obligalorio  el  Estudio  del  Francés,  Italiano, 
Espanol,  Inglés  y  Aleniân  que  piiestos  de  acuerdo  se  concéda  â  los  Profesores 
que  â  cllo  se  preslen,  el  inlercambio  de  câtedras  de  lenguas  vivas  en  la 
siguieule  forma  û  olra  parecida  :  Un  profesor  de  espanol,  de  un  estalileci- 
niiento  oficial  de  Francia,  podria  venir  â  encargarse  de  una  clase  de  Francés 
â  un  estalileciniiento  oficial  de  Espana  durante  el  ûltinio  trimestre  de  cada 
curso  y  uno  do  los  Profesores  de  Francés  de  Espana  ir  durante  el  dicho  tri- 
mestre â  ensenar  Espanol  en  reemplazo  del  Profesor  Francés  que  viniera  â 
Espana,  haciendo  lo  mismo  con  los  de  lasdemâs  naciones.  Los  Profesores  que 
admilieran  este  cambioconservarian  yrecibiriansu  sueldopersonal,  anadiendo 
â  él  ima  indemnizaciôn  por  gastos  de  viaje,  quebranto  de  moneda  y  giro. 

A  juicio  del  que  suscribe,  este  sistema  de  intercambicnlc  profesores  tendria 
lassiguientes  ventajas  :  1.'  —  Que  los  profesores  durante  su  estanciaenel  jtais 
exlranjerose  perfeccionarian  en  la  fonélica  prâctica  que  solo  puedeesludiarse 
oyendo  A  los  naturales  del  pais  ;  2."  —  Que  con  este  cambio  i)erfeccionaria 
su  mélodo  tomando  cuanto  enconlrara  de  util  y  aprovechable  y  pr<t|>agarïa 
cuanio  bueno  él  suj)iera  durante  su  estancia  ;  3.^  —  Que  durante  su  j)erma- 
nencia  en  el  extran  jero  podria  dedicarse  al  estudio  prâctico  de  la  lengua  de  que 
fuera  litular  al  jnismo  tiempo  que  al  de  las  costumbres  y  usos,  adcpiiiii-ndo 
un  gran  caudal  de  modismos,  refranes  y  dichos  que  ni  cstân  ni  pueden  estar 
en  los  libros  y  son  como  el  aima  de  las  lenguas  porque  son  la  expresiôn  mâs 
fiel  del  comiin  sentir  de  cada  pueblo. 

F]ste  sistema  de  intiTcambio  séria  seguramenle  imiclio  mâs  eficaz  y  provt- 
clioso  que  el  nombiamiento  de  Lcdorcs  que  se  usa  en  Francia  y  en  Inglaleiia. 

La  segunda  jiaric  de  la  pro|)osici6n  queel  que  suscribe  liene  el  honor  Ar 
soniclcr  â  la  considcraciôn  del  Congreso  es:  Que  se  pida  d  los  Cobieinos  de 
los  |)aises  en  él  representados  (pie  inscriban  en  los  programas  oliciales  de 
lenguas  vivas  como  obligatoria  la  eorrespondencia  inlen'si'oLir  y  alli  dondi- 
pueda  sel',  v\  candiio  de  aluumos  por  lo  menos  durante  im  Irimesire. 

El  que  suscribe  crée  quepueslosde  acuerd(»  los  profesores  de  lenguas  vivas 
de  los  distintos  p:u'ses  y  trabajando  con  fe  para  conseguir  de  sus  (iobiernos 
el  iiilercamliio.  las  lenguas  vivas  se  i)ro[)agarian  con  mâs  ia|>idez  ysinsludio 
gaiiaria  nnicho  sobre  lodo  en  el  perfeccioiianiieuto  de  la  fonélica. 


J)C) 


D.  ELISEO  GONZALEZ  NEGRO,  Doctor  en  la  Facultad  de  Letras.  Repetidor  de 
Lenguas  vivas  en  la  Escuela  Superior  Central  de  Arles  é  Industrias  de  Madrid, 
tiene  el  alto  honor  de  someter  a  la  deliberaciôn  del  Congreso  Internacional 
de  Lenguas  vivas  las  siguientes  consideraciones  : 


l\o  cabe  duda  alguiia  que  el  procedimienlo  mâs  adecuado.  el  medio  mâs 
seiiuro  y  jiractico  de  llegar  al  eonocimiento  de  una  lengua  viva  es  la  resi- 
dencia  en  el  pais  mismo  cuva  lengua  quiere  aprenderse  ;  pero  siendo  el  pro- 
cedimienlo mâs  seguro  es  en  cambio  el  que  ofrece  menos  probabilidades  de 
llevarse  â  la  prâctica  ])or  tener  que  vencer  difîcultades  de  orden  econômico, 
casi  siempre  insuperables,  lamentable  coincidencia  para  aquellos  precisa- 
mente  que  sienlen  mâs  amor  y  entusiasmo  por  exlender  y  perfeccionar  sus 
conocimienlos  cientificos  y  â  quienes  la  suerte  parece  haberlos  condenado  â 
vivir  en  aislamiento  énervante  dentro  de  la  Patria,  cerrândoles  las  fronteras  y 
obligândoles  siempre  â  moverse  en  un  mai'  de  leoria  que  mata  todo  estîmulo 
de  j)rogreso  y  ahoga  â  la  Ciencia. 

A  combatir.  pues,  esos  obstâculos,  â  vencer esas  (litieulln(:es  se  cneamiiian 
estas  modestas  lineas  que,  reducidas  à  forma  de  conrliislûnes.  pudiei'aii  scr 
las  siguientes  : 

Primera.  —  Creaciôn  de  una  oficina  en  Paris,  y  en  comunicaciôn  con 
sucursales  cjue  en  todas  las  naciones  se  establecerian.  encargada  de  recibir 
las  demandas  que  de  profesores  de  lenguas  vivas  liiciesen  los  colegios  pri- 
vados,  personas  parliculares,  enlidades  sociales  y  basla  los  Ceniros  de 
Ensenanza  oficial. 

Serjunda.  —  l^ublicaciôu  de  un  Bolelîn  donde  constasen  las  demandas 
de  l^rofesorado  i)ublicando  las  condiciones.  laies  como  poblaciôn,  personas, 
familia  ô  entidad  ([ue  la  solicita,  obligaciones,  remuneraciôn,  etc.,  etc. 

Terccm.  —  Que  dicha  oficina  se  encargasc  también  de  recibir  los  ofreci- 
mientos  de  aquellas  ])ersonas  que  desearan  ser  profesores  de  su  lengua 
materna  en  cl  extranjen».  publicândolos  en  el  lîolelîn  para  que  llegara  â 
eonocimiento  de  (iiiirn  (nidicra  inlcresarlc  biiscai'uu  profesor. 

Ciiarta.  — Que  para  ligurar  como  jtrofesor  y  poder  ofrecer  sus  servicios 
|iulili(;iii(!()l()S  en  el  lioletîn  se  exija  la  posesiôn  de  un  Tîtulo  Académico 
l'niveisilario  como  garaidia  de  Capacidad  en  la  Ensenanza. 
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Creo  que  de  llevarse  estas  Coiiclusiones  à  la  pràctica  se  eoiiseguiria 
fâcilmente  el  perfeccionamiento  de  las  lenguas  vivas  para  profesores  y 
alumnos,  pues  de  este  modo  lo  mismo  los  particulares  que  las  demâs  en(i- 
dades  sociales  tendrîan  sienipie  à  su  disposiciôn  profesorado  apto  y  eco- 
nômico,  toda  vez  que  al  deseuipeno  de  su  uiisiôu  no  le  llevaba  el  torpe 
lucro  ni  la  vil  ganancia,  sino  el  legitimo  y  laudable  deseo  de  perfeccionarse 
])râcticaniente  en  el  eonocinùento  de  la  lengua  exti-anjera,  objeto  de  sus 
aficiones,  al  mismo  tiempo  (|ue  con  capacidad  y  resultados  satisraclorios 
ensenaria  la  suya  materna  en  el  Exlranjero. 


r2i  — 


DES  MOYENS  EMPLOYÉS  A  LA  SOCIÉTÉ  POUR  LA  PROPAGATION 
DES  LANGUES  ÉTRANGÈRES  EN  FRANCE  POUR  DÉVELOPPER  LA 
CONNAISSANCE  DES  LANGUES  VIVANTES. 

Par  -M.  DENIKER,  bibliotliécaire  du  Muséum,  Vice-Président  de  la  Société. 


Bien  qu'en  marge  de  l'Université,  il  n'est  sans  doute  guère  d'universitaires 
qui  ignorent  notre  Société.  N'eùt-clle  à  leurs  yeux  que  le  mérite  ou  le  démé- 
rite d'avoir  suggéré  la  réunion  du  Congrès  international  de  l'Enseignement 
des  langues  vivantes,  tenu  à  Paris  en  1900,  et  d'en  avoir,  le  moins  imparfaite- 
ment possible,  assumé  la  préparation  et  l'organisation,  les  membres  de  l'en- 
seignement officiel  lui  doivent  sans  doute  un  souvenir,  reconnaissant  ou  non, 
d'avoir  ])ar  là  non  pas  provoqué,  mais  peut-être  avancé  l'heure  des  réformes 
sur  l'application  et  les  résultats  desquelles  ils  ont  échangé  leurs  vues  en  ce 
second  Congrè-s.  Je  ne  crois  donc  pas  qu'il  y  ait  lieu  pour  moi  de  faire  l'histo- 
rique de  la  Société  et  de  dire  ce  qu'est  son  but  —  très  explicitement  indiqué 
par  son  titre  même.  Ce  titre,  comme  la  plupart  des  appellations  de  sociétés 
d'ailleurs,  embrasse  un  champ  d'action  si  vaste  qu'il  peut  y  avoir  bien  des 
façons  diverses  de  chercher  à  lui  donner  une  réalisation.  11  peut  par  exemple 
s'appliquer  à  une  société  d'un  caractère  purement  académique,  pondeuse  de 
mémoires  intéressants  et  peu  lus;  il  peut  encore  sous-entendre  cfu'il  s'agit 
d'une  sorte  de  société  d'encouragement,  riche  de  capitaux  qu'elle  prodigue 
pour  le  but  fixé,  —  ce  n'est  malheureusement  pas  notre  cas.  Il  peut  enfin 
être  l'exergue  d'un  groupement  actif  voulant  prouver  le  mouvement  en  mar- 
chant, —  voulant  propager  les  langues  étrangères  et  en  développer  la  con- 
naissance en  les  enseignant,  et  c'est  ce  que  nous  faisons.  Et  c'est  notre  façon 
de  faire,  les  procédés  que  nous  employons,  dont  je  vais  donner  ici  un  rapide 
aperçu. 

Cet  enseignement,  d'abord,  à  qui  le  donnons-nous?  .Non  pas,  comme  les 
membres  de  l'enseignement  public,  à  des  enfants,  mais  à  des  adultes  et  à  des 
adultes  dont  beaucoup  savent  déjà  peu  ou  prou.  Vos  discussions  de  méthode 
nous  touchent  donc  moins  directement  que  vous,  Nous  avons  affaire  à  un 
public  généralement  studieux,  intelligent,  réfléchi,  ne  visant  à  aucun  examen 
dans  la  plupart  des  cas  et  nous  demandant  seulement  de  le  mettre  à  même 
autant  ([ue  possible,  de  comprendre,  de  parler,  d'écrire  la  langue  étrangère 


qu'il  étudie —  et  cela,  non  pas  dans  un  laps  de  temps  déterminé,  mais  du 
moins  en  économisant  le  temps.  A  ce  public  nous  n'avons  pas  à  mâcher  la 
besogne,  comme  doit  le  faire  le  professeur  de  l'enseignement  public  pour  ses 
élèves;  nous  n'avons  pas  à  stimuler  son  ardeur.  Ceux  qui  viennent  à  nous 
avec  l'espoir  qu'en  trois  mois  nous  leur  injecterons  pour  ainsi  dire,  comme 
avec  une  seringue  de  Pravaz,  tout  ce  qu'il  faut  savoir  en  anglais,  en  allemand, 
en  espagnol,  etc.,  ceux-là  nous  quittent  bien  vile, et  nous  leur  en  savons  gré. 
Ce  que  nous  donnons  au  public  qui  vient  chez  nous,  et  nous  ne  prétendons 
pas  à  autre  chose,  c'est  une  ossature  générale  de  la  langue  étrangère,  parlée 
f  t  écrite,  ossalure  autour  de  laquelle  il  lui  revient  de  mettre,  en  quelque  sorte, 
l'enveloppe  musculaire,  par  du  travail  personnel,  par  la  lecture,  parles  échan- 
ges de  conversation  avec  des  étrangers,  etc.  Ce  public,  d'autre  part,  est  com- 
posé des  éléments  les  plus  variés  :  jeunes  filles  préparant  des  examens  et 
dames  mûres  préparant  des  voyages,  jeunes  gens  et  jeunes  filles  employés  de 
commerce,  avocats,  médecins,  ingénieurs,  instituteurs,  officiers,  etc.  Sans 
doute  le  besoin  primordial  est  le  même  pour  ces  diverses  catégories  «  d'élèves  ». 
Il  y  a  lieu  cependant  d'établir  une  distinction  entre  ceux  d'entre  eux  qui 
auront  besoin  «  commercialement  ->  de  la  langue  étrangère,  et  ceux  qui  l'étu- 
dientpour  les  besoins  courants  de  la  vie. 

De  là,  à  côté  des  cours  d'enseignement  général,  une  catégorie  de  cours 
commerciaux,  prenant  les  auditeurs  à  leur  sortie  de  la  deuxième  année 
d'enseignement. 

En  règle  générale,  l'enseignement  d'une  langue  à  la  Société  s'étend  sur 
trois  années.  Il  est  fait  exception  pour  l'italien  (mais  ceci  grâce  surtout  au 
zèle  et  au  talent  du  professeur,  votre  collègue  M.  Barot,  qui  sait  arriver  aux 
meilleurs  résultats  en  deux  années  d'enseignement)  et  pour  certaines  langues 
d'usage  moins  fréquent,  portugais,  d:nio-nor\végien,  etc.,  où  le  petit  nombre 
d"audit','urs  et  leurs  connaissances  antérieures  ont  permis  jusqu'ici  de  limiter 
à  deux  ans  l'enseignement.  Je  dis  de  suite  (pi'à  partir  de  l'an  prochain,  nous 
augmenterons  d'une  année  le  cycle  d'enseignement  pour  les  principales 
langues  —  anglais,  allemand  et  russe  —  l'expérience  nous  ayant  j)rouvé 
l'utilité  de  la  création  d'une  année  supplémentaire,  non  pas  pour  atteindre  un 
degré  plus  élevé  de  connaissanci-s.  mais  pour  mi.'^ux  ménager  la  transition  du 
passage  d'un  cours  à  l'autre.  Cet  enseignement  est  donné  deux  fois  par 
semaine,  en  cours  de  1  heure  à  1  h.  1/2  de  durée  :  (les  cours  élémentaires  et 
moyens  sont  de  1  heure;  les  cours  supérieurs  de  1  h.  1/2)  ;  il  s'étend  sur  une 
période  de  neuf  mois  (octobre  à  fin  juini.  Cela  fait  en  somme  bien  peu  de 
tein[)s  pour  enseigner  toute  une  langue.  C'est  là  cependant  le  maximum  d'as- 
siduité (pi'il  soit  possible  d'obtenir  delà  généralité  des  «  élèves  »,  et  soit 
l'adjonction  dune  troisième   leçon   hebdomadaire,    soit    la   pndongation  de 
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Tannée  scolaire  jusqu'à  lin  juillet  ne  seraient  pas  de  grande  utilité.  Toutefois, 
pour  donner  plus  d'aisance  aux  professeurs  dans  leur  enseignement  métho- 
dique et  leur  permettre  d'y  consacrer  plus  de  temps,  la  Société  a  créé,  à  côté 
des  cours  proprement  dits,  des  séances  de  conversation  que  dirigent  des  pro- 
fesseurs nationaux  et  par  lesquelles  se  trouve  allégée  et  facilitée  la  besogne 
du  professeur  des  cours  moyens  en  particulier.  Ces  séances  ont  générale- 
ment lieu  le  dimanche  matin.  Il  est  à  peine  besoin  de  dire  que,  dans  la 
plus  grande  mesure  possible,  il  n'est  fait  usage,  dès  les  cours  de  début,  que 
de  la  langue  étrangère,  et  que,  naturellement,  celle-ci  est  seule  employée 
pour  les  cours  supérieurs. 

Cours  et  séances  de  conversation  constituent  évidemment  l'ossature  même 
de  notre  enseignement.  Nous  tâchons,  pour  rendre  celui-ci  plus  complet,  d'y 
adjoindre  ces  compléments  utiles  que  vous  connaissez  :  les  conférences  et  les 
représentations  de  petites  comédies  étrangères.  Pour  les  premières,  puisqu'il 
s'agit  surtout  de  perfectionner  roreilfe  des  assistants,  nous  recourons  aux 
bons  ollices  de  personnes,  dames  ou  hommes,  de  nationalité  étrangère  aux- 
(|uelles  nous  recommandons   de  faire  choix  de  sujets  simples  et  intéressants. 

Voici  par  exemple  l'indication  de  quelques-unes  des  conférences  qni  ont 
été  données  dans  le  courant  de  cette  année  :  Munchen,  par  M.  Endres,  assis- 
tant d'allemand  à  Henri  IV:  Die  Nibelum/en,  par  M""'  Palmersht-im  :  Ibsen's 
Fraueiifjesta/ten,  suite  de  3  conférences  par  >I"^  ^Vermbler:  Franz  Wedekiiid. 
parM.  Max  Béer;  The  Nursery  Bookshel  f,  par  M""'  Ilornsby  :  Familiar  Edinburgh, 
par  M"''  Crowe:  ^1  Girl  Graduait  s  lifc  al  Caiiibrid(/(\  par  31"''  Rider:  Tlie  Spi- 
rit  of  America,  par  M.  Van  Dike:  E/  iiajciiio  espanol  el  Los  Toros,  par  M.  de 
Baille:  Costinnbrcs  espanulas,  par  M.  Martinez:  Espana  de  hoij.  par  .M.  Jerique: 
U/i  Tarlufo  ita/iano.  par  .M.  Mignon:  Le  donne  dei  poeli  ita/iani,  par  M.  Pado- 
vani;  Paesi  e  eai-atteri  /osrrt«/,  par  M.  Caselli:  l'na  niiova  interprelazione  del 
Dante,  par  M.  Cam|tailla.  etc. 

A  côté  de  ces  conférences,  qui  se  donnent  publiquement  à  la  Sorbonne, 
tous  les  mercredis  soirs,  la  Société  en  a  créé,  pour  les  personnes  curieuses  du 
mouvement  littéraire  à  l'étranger,  une  autre  catégorie,  constituant  en  quelque 
faron,  une  sorte  d'enseignement  supérieur,  —  donné  également  en  langue 
étrangère  par  des  étrangers.  Ce  sont  des  suites  de  10  conférences,  portant  sur 
une  période  donnée  ou  sur  un  genre  déterminé  do  la  littérature  étudiée.  C'est 
ainsi  qu'en  1!I08  et  on  1909,  le  professeur  Endres  a  étudié  le  Roman  allemand 
contemporain  (un  résumé  de  la  première  partie  de  ces  conférences  a  été 
publié  par  la  Société  qui  publiera  également  la  deuxième  série  ultérieure- 
ment). M"°  Rider,  M.  A.,  après  avoir  étudié  en  1908  le  roman  anglais  au 
xix'^  siècle  (résumé  également  publié  par  la  Société)  a  pnssé  en  revue,  cette 
année,  quel([ues  grandes  pi-rsonnalités  iitléniires  ;niglaises  tout  à  fait  contem- 


poraiues  (Mrs.  Hiimphrey  Ward,  Hall  Caiue,  S.  M.  Barrir,  Wells,  Pinero, 
Stepheu  Philips,  Bernard  Shaw,  Swiiibunie,  Heuley,  etc.  i,  tandis  que  le  pro- 
fesseur r\'idoYani  étudiait  les  grands  courants  littéraires,  artistiqut\s  et  poli- 
tiques de  l'Italie  moderne. 

Il  me  sufiira  de  mentionner,  comme  moyens  annexes  de  développer  les 
langues  étrangères  employés  par  nous,  les  échanges  de  correspondance  inter- 
nationale et  les  échanges  d'enfants.  Ces  services  n'ont  qu'une  importance 
accessoire  chez  nous,  alors  que  par  ailleurs  ils  ont  donné  lieu  à  la  création 
de  sociétés  ou  d'organisations  spéciah^s.  Quant  aux  bourses,  nous  avons  cru 
pouvoir  en  faire  l'objet  d'un  rapport  spécial. 

fl  ne  reste  donc  ([ue  peu  à  dire  sur  l'organisation  de  notre  enseigiieuienl. 
C'est  en  premier  liini  la  constitution  d'un  enseignement  spécial  pour  la  pré- 
paration aux  certificats  d'aptitude  (primaire  et  secondaire)  à  l'enseignement 
des  langues,  cours  spéciaux  dont  le  succès  croissant  prouve  l'utilité  (20  élèves 
en  moyenne  pour  l'anglais,  12  pour  l'allemand).  D'autre  part,  nous  avons 
organisé  une  préparation  par  correspondance  à  ces  mêmes  concours,  à  l'usage 
des  candidats  de  province  et  ce  n'est  pas  un  des  moindres  services  que  nous 
rendions  à  la  cause  des  langues  vivantesen  facilitant  ainsi  le  labeur  particuliè- 
rement méritoire  d<' ces  jeunes  institul(  ursou  répétiteurs  d'écoles  primaires 
supérieures  ou 'd'écoles  normales  travaillant  pour  ainsi  dire  sans  secours  d'au- 
cune sorte. 

C'est,  enfin,  —  consécration  de  notre  enseignement  propre  —  la  création, 
voici  quelques  années  déjà,  d'un  double  ce  rlificat  de  langue  s  vivantes  par 
lequel  nous  attestons,  après  un  examen  sérieux  —  que  le  titulaire  possède,  de 
la  langue  étudiée  par  lui,  une  connaissance  très  suffisante,  soit  pour  l'ensei- 
gnera son  tour,  soit  pour  rendre  tous  les  services  qu'un  commerçant  peut 
être  amené  à  demander  à  son  personnel  chargé  des  relations  avec  l'étranger. 
Le  premier  certificat,  dit  littéraire  et  pédar/of/ique,  est  plus  particulièrement 
précieux  pour  ces  nombreuses  jeunes  filles  (|ui.  pour  quelque  raison  que  ce  soit, 
ne  peuvent  pas  |)nndre  part  aux  concours  d'Klatet  se  destinent  à  l'enseigne- 
ment libre.  Notre  certificat  est  en  somme  la  seule  attesUition  sérieuse  de  leurs 
connaissances  qu'elles  jtuissent  obtenir,  et  que  cette  attestation  soit  sérieuse, 
il  suffit,  pour  vous  en  convaincre,  de  dire  qu<'  les  examinateurs  ne  sont  autres 
que  des  professi'urs  de  l'EUit.  li-ls  que  vos  collègues  MM.  Clermont,  Delobel, 
Carnier,  (ir;ill.  Talul.  etc.,  et  que  nous  avons  choisi  comme  limite  minima 
fies  connaissances  exigibles  de  nos  candidats  le  pmgrannne  du  certificat 
d'aptitude  primaire.  Conçu  dans  un  esprit  dillérent,  notre  certificat  ccjminer- 
cial  répondait  à  un  ('■t:al  besf)in,  et,  lui  aussi,  il  n'est  doimé  qu'à  bon  escient 
par  un  jury  recrute  uni(pienient  parmi  les  professeurs  des  écoles  commer- 
ciales de  Paris. 


—  728  — 

Je  termine  en  citant  quelques  chiffres.  La  Société  a  à  son  programme  d'en- 
seignement 12  langues,  elle  a  un  personnel  de  4o  professeurs,  donnant  an 
total  une  centaine  de  leçons  par  semaine  (cours  ou  séances  de  conversation), 
fréquentées  par  un  public  de  1.800  à  1 .900  élèves  de  tout  âge  et  de  toute  condi- 
tion. C'est  peu,  comparé  à  l'énormité  de  la  tâche  qui  lui  est  offerte.  La  fai- 
blesse de  ses  ressonrces  ne  lui  permet  pas  une  marche  plus  rapide.  Elle 
essaiera  cependant  désormais  d'aider  à  l'éclosion  de  sociétés  alTiiiées  en  pro- 
vince et  espère  que  nombre  de  congressistes  aimeront  à  lui  donner  leur  aide 
à  cette  occasion. 
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LA  GUILDE  INTERNATIONALE 

Par  M'^*"  WILLIAMS,  professeur  ù  l'Ecole  normale  supéi'ieure  de  Sèvres 


En  présence  du  développement  pris  parla  Guilde  Internationale,  on  trou- 
vera sans  doule  quelque  intérêt  à  en  constater  les  origines  modestes  et  à  en 
suivre  raccroissement  graduel  et  constant.  Rien  ne  fera  mieux  comprendre  à 
quelles  nécessités  l'institution  répondait,  et  comment,  peu  à  peu,  son  véri- 
table Dut  s'est  précisé. 

Sous  l'inspiration  de  Miss  Williams,  professeur  agrégée  de  l'Université  à 
Sèvres  et  à  Fontenay,  une  petite  association  amicale  d'une  dizaine  de  dames 
fran(;aises  naquit  en  1891  ;  la  plupart  d'entre  elles  étaient  professeurs  d'an- 
glais dans  les  lycées  et  collèges  déjeunes  filles.  Elles  sentaient  le  besoin  pour 
vivifier  leur  enseignement,  de  sfe  tenir  au  courant  des  choses  d'Angleterre  et 
désiraient  créer  en  commun  une  petite  bibliothèque  de  livres  anglais  nîoder- 
nes.  Des  réunions  eurent  lieu  une  fois  par  mois  chez  Miss  Williams;  on  s'y 
entretenait  de  la  vie  anglaise  et  des  récentes  publications  d'outre-Manche,  et 
parfois  un  Anglais  ou  un  Américain  venait  y  faire  une  causerie.  L'accroisse- 
ment rapide  du  nombre  des  adhérents  obligea  bientôt  l'association  à  chercher 
un  local.  M.  Buisson,  alors  directeur  de  l'Enseignement  J^rimaire,  comprit 
l'avenir  de  cette  tentative  et  voulut  bien  l'encourager  en  accordant  à  la 
Guilde  la  jouissance  d'une  salle  au  «  Musée  Pédagogique  ». 

A  ce  moment,  la  Guilde  avait  un  double  but  :  répandre  la  connaissance 
de  la  langue  anglaise  et  surtout  assister  nos  [H'ofesseurs  et  nos  étudiantes 
d'anglais  dans  leur  travail  en  créant  pour  elles  un  petit  centre  inlelloctuel 
tout  imprégné  de  culture  anglaise,  où  il  leur  fût  j)Ossible  de  se  tenir  au  cou- 
rant de  la  vie  anglaise.  Nombre  de  candidates  aux  examens  de  llniversilé, 
(certificats  et  agrégation)  firent  alors  partie  de  la  Guilde  et  t|uel(pies  cours 
spéciaux  furent  organisés  pour  elles. 

C'est  au  cours  des  années  sui^'antes  qu'apparaît  le  caractère  international 
de  l'œuvre.  Des  Anglaises,  des  Américaines,  devinrent  membres  de  l'Asso- 
ciation et  leur  exemple  fut  bientôt  suivi  par  des  Musses,  des  Polonaises  et  des 
Allemandes.  LaGuilde,  devenant  trop  nombreuse,  dut  renoncer  à  l'hospitalité 
du  Musée  Pédagogique,  En  1897  elle  se  transporta  6",  nie  de  la  Snrbnnnc,  au 
troisième  étage;  de  l'innneuljle  (ju'elle  occupe  ;injourd"l:i il  presipie  totalement. 
A  partir  de  ce  moment,  elle  s'intitule  Cui/dc  InlenuilioïKi/e  ti  |);irvient  dan-; 
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l'espace  de  quelques  années  à  s'organiser  suivant  le  mode  complexe  que  nous 
allons  brièvement  exposer. 

I.  —  Section  étrangère 

Aucune  organisation  spéciale  n'existait  alors  à  la  Sorbonne  pour  encou- 
rager et  aider  les  étrangers  dans  l'élude  de  notre  langue.  Songeant  surtout 
aux  jeunes  filles  qui  viennent  d'Angleterre  pour  apprendre  le  français  et  qui 
se  destinent  à  l'enseignement  dans  leur  pays,  Miss  Williams,  sollicitée  par 
elles,  comprit  la  nécessité  de  créer  aux  conditions  pécunières  les  plus  avan- 
tageuses, un  ensemble  de  cours  pratiques  et  sérieux,  qui  leur  faciliteraient 
l'étude  de  la  langue,  contribueraient  à  les  initier  à  notre  culture  française 
et  leur  permettraient  de  suivre  avec  profit  le  haut  enseignement  de  la  Sor- 
bonne. Pour  donner  une  sanction  à  ces  études,  elle  institua  un  «  Diplôme 
d"études  françaises.  »  Elle  s'entoura  des  avis  les  plus  éclairés,  et  fut  vive- 
ment encouragée  dans  cette  voie  par  plusieurs  professeurs  de  la  Sorbonne, 
entre  autres,  i)ar  MM.  Beljame  et  Baref,  qui  ne  cessèrent  au  cours  des  années 
suivantes,  de  prêter  leur  appui  moral  à  la  Guilde. 

La  section  étrangère  se  compose  actuellement  des  subdivisions  suivantes: 

1°  La  section  anghiise  (Royaume-Uni,  Colonies,  États-Unis).  Quatre  bour- 
sières lui  ont  élé  envoyées  cette  année  par  le  iMinistère  de  l'Instruction  publi- 
que d'Angleterre, 

2°  La  section  7'usse,  qui  croît  d'année  en  année. 

3"  La  section  polonaise. 

4°  La  section  allemande. 

5°  La  section  bithjare,  qui  compte  quelques  étudiantes  seulement  et  qui  est 
de  création  toute  récente  (Octobre  1908). 

L'examen  comprend  un  premier  et  un  deuxième  degré.  Les  cours  sont 
combinés  de  façon  à  préparer  à  la  fois  à  Ve.ramen  de  la  Guilde  et  au  Certifi- 
cat d'études  françaises  que  la  Sorbonne  a  institué  pour  les  étrangers;  certains 
cours,  destinés  spécialement  aux  élèves  moins  avancés,  sont  surtout  consa- 
crés à  l'étude  de  la  prononciation,  du  vocabulaire  et  de  la  grammaire. 

Un  groupe  de  cours  plus  avancés  comporte  de  l'histoire  de  France  et  de 
la  littérature,  mais  comprend  aussi  beaucoup  d'exercices  oraux  et  l'étude  de 
la  phonétique.  Enfin,  un  troisième  groupe  de  cours  prépare  directement  aux 
examens. 

Le  premier  der/ré  se  compose  d'un  Thème,  d'une  Version,  d'une  Rédaction 
eu  langue  française  sur  l'un  des  auteurs  du  programme  et  d'une  Dictée  phoné- 
tique pour  les  épreuves  écrites;  d'un  Thème,  d'une  Lecture  expliquée,   dune 
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Tiilerrof/atio)i  sur  VHktoire  de  Fran<-e  et  la  Géographie,  (ï une  interrogation  sur 
la  Phonétique  (^Ihéorique  et  pratique  i  pour  les  épreuves  orales. 

Le  deuxième  degré  comprend  :  Théine,  Version,  Commentaire  grammatical. 
Dissertation  française.  Composition  d'histoire  pour  l'écrit  ;  Thème,  Interroga- 
tion sur  le  cours  d'Histoire  suivi  à  la  Sorbonne  et  sur  les  cours  d'Histoire  et 
de  Géographie  suivis  à  la  Guilde,  Lecture  expliquée,  lulerrogalion  sur  deux 
ouvrages  choisis  par  le  candidat  en  dehors  du  programme,  pour  l'oral. 

Les  él('ves  qui  préparent  l'examen  de  la  Guilde  (2''  degré)  suivent  deux 
cours  à  la  Sorbonne,  celui  de  M.  Seignobos  pour  l'Histoire  et  celui  de  M.  Rey- 
nier  pour  la  Littérature. 

On  voit  que  ce  système  d'études,  tout  en  impliquant  à  la  Guilde  une  orga- 
nisation distincte  de  celle  delà  Sorbonne,  implique  aussi  que  les  étudiantes 
sont  engagées,  par  la  composition  même  de  leur  programme  d'examen,  à 
suivre  des  cours  à  la  Sorbonne  et  que  la  Guilde  se  trouve  ainsi  collaborer  à 
l'œuvre  de  l'Université  en  faveur  des  étrangers.  Un  très  grand  nombre  d'étu- 
diantes préparent  d'ailleurs  en  même  temps  le  diplôme  de  la  Guilde  el  celui 
de  la  Sorbonne. 

L'enseignement  de  la  Langue  française,  de  l'Histoire  et  de  la  Littérature, 
est  confié  à  des  spécialistes.  Ce  sont  : 

M.  Léopold  Sudre,  docteur  ès-lettres,  professeur  au  Lycée  Montaigne. 
(  Granmiaire  française i . 

M.  Paul  Gautier,  docteur  ès-lettres,  professeur  au  Lycée  Louis-le-Grand 
(Littérature  française). 

M.  Privat-Deschanel,  agrégé  d'Hist-oire,  professeur  au  Lycée  Condorcel. 
(Histoire  de  France). 

>L  Godart,  professeur  au  Lycée  Louis-le-Grand,  chargé  de  conférences  à 
la  Sorbonne.  (Grammaire comparée  et  traduction;  section  allemande). 

.M"'^''  Clanet  et  Rolland,  agrégées  de  l'Université.  (Grammaire  et  traduc- 
tion :  section  anglaise;. 

y\.  Gasztowtt,  professeur  au  Collège  Chaptal.  (Grammaire  et  traduction  ; 
section  polonaise). 

y\.  Patouillet,  agrégé  de  lettres.  (Grammaire  et  traduction;  section  russe). 

.M"'^  Clanet,  Rollaïul  et  Sauce  dirigent  les  exercices  pratiques  et  les  répé- 
titions des  cours  de  la  Sorbonne. 

Les  examinateurs  sont  : 

.M.M.  Andicr  (section  allemande),  Rarct  et  Legouis  (section  anglaise), 
Boyer  (section  russe),  Gasztowtt  (section  polonaise),  Paul  l'assyi phonétique), 
Reynier  (littérature  française),  Seignobos  (Histoire  de  Franco. 

L'organisation   dos  sections  étr.ingères  est  complétée   par  des  murs  de 
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vacances,  qui  ont  lieu  pendant  le  mois  de  juillet,  août  et  septembre;  eu  voici 
le  programme  pour  l'année  1908  : 

1"  Des  exercices  pratiques,  conversation,  diclée,  lecture  à  haute  voix. 

2°  Traduction  écrite  et  orale  de  la  langue  maternelle  en  français;  thème 
d'imitation.  Composition. 

3"  Commentaire  grammatical  et  littéraire  d'auteurs  français,  sous  le  nom 
de  ('  Lectures  expliquées  ». 

4°  Une  série  de  conférences  et  d'exercices  pratiques  de  phonétique  par  un 
élève  de  M,  Paul  Passy. 

o°  Trois  séries  de  conférences  portant  sur  le  Quartier  Latin,  la  vie  politique 
et  littéraire  en  France  au  xvi*^  siècle. 

11  faut  ajouter  à  cet  ensemble  de  cours,  des  visites  aux  musées  de  Paris  ou 
à  des  endroits  dans  les  environs  offrant  un  intérêt  historique.  Le  problème 
résolu  par  ces  cours  est  de  fournir  aux  étrangers  (jeunes  professeurs  pour  la 
plupart)  qui  ne  disposent  que  des  trois  mois  d'été,  tous  les  moyens  de  se  par- 
feclionner  dans  la  langue  française  et  de  passer  agréablement  et  avec  prolît 
leur  court  séjour  en  France. 

Ln  examen  pour  les  élèves  des  cours  de  vacances  a  lieu  à  1 1  fin  du  mois 
d'août. 

II,  —  Section  française. 

Les  cours  organisés  au  début  de  la  Guilde  pour  les  candidates  au  concours 
de  l'Université  (Certificats  d'aptitude  à  l'enseignement  primaire  et  secon- 
daire, Agrégation),  sont  suivis  par  un  nombre  de  plus  en  })lus  grand  d'étu- 
diantes. Elles  trouvent  à  la  Guilde  un  complément  pratique  aux  études  litté- 
raires qu'elles  font  à  la  Sorbonne,  sous  la  direction  de  professeurs  éminenls. 
complément  nécessaire,  puisque  ces  jeunes  filles  sont  destinées  à  enseigner  la 
langue  anglaise  dans  les  lycées  et  collèges,  et  qu'un  an  ou  deux  de  séjour  en 
Angleterre,  souvent  moins,  ne  peuvent  suffire  à  leur  en  assurer  une  connais- 
sance approfondie. 

Les  professeurs  de  cette  section  très  importante  sont  : 

Miss  Williams,  agrégée  d'anglais. 

Miss  Brovvn,  ancienne  élève  de  l'Université  d'Oxford. 

M"''  ilolland,  agrégée  d'anglais. 

M.  Uancès,  agrégé  d'anglais,  professeur  au  Lycée  Condorcet. 

Li  tâche  sur  laquelle  Miss  Williams  et  ses  collaborateurs  concentrent  leurs 
efforts  (en  dehors  des  exercices  pratiques),  consiste  à  faciliter  aux  étudiantes 
fran(;aiscs  les  hautes  études  qu"elles  font  à  la  Sorbonne.  Elles  sont  suivies  de 
'ont  près,  enc(»uragées,  guidées,  et  trouventà  la  Guilde  maint  renseignement 
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utile  qu'elles  devraient  chercher  elles-mêmes  au  prix  d'une  perte  de  temps 
sérieuse.  Leur  nombre  toujours  croissant  montre  à  quel  point  elles  apprécient 
ces  avantap:es. 

Un  coufs  par  correspondance,  fort  important,  permet  aux  jeunes  filles  qui 
sont  en  province  oa  à  Tétranger  de  poursuivre  la  [)réparation  du  Cerliftrat 
d'anglais. 


III.  —  Avantages  commi  ns  aux  sections  étiianoères  et  fuançaises. 

Pour  donner  une  idée  de  la  véritable  physionomie  de  la  Guilde,  il  ne 
suffit  pas  d'énumérer  séparément  les  avantages  dont  jouissent  Françaises  et 
étrangères.  Dans  cet  organisme  souple  et  complet,  chacune  des  parties  trouve 
un  très  grand  profit  à  l'existence  des  autres,  et  par  son  fonctionnement  d'en- 
semble, l'œuvre  offre  à  chaque  section  des  avantages  uniques. 

l*^  Bureau  de  renseignements. 

On  tient  à  la  disposition  des  étrangères  et  des  Françaises  qui  n'ont  pas  leur 
famille  à  l*aris.  une  liste  de  maisons  honorables,  qui  ont  été  inspectées  par  la 
Surveillante  générale.  Celle-ci  se  tient  à  la  disposition  des  jeunes  fdles  cl  de 
leurs  familles  pour  tous  les  renseignements  dont  on  peut  avnjr  besoin  à  te 
sujet. 

Les  jeunes  Françaises  qui  désire.)t  passer  quelque  temps  en  Angleterre 
trouvent  également  à  la  Guilde  des  informations  sérieuses  sur  les  pensions 
de  famille  anglaises. 

2"     Internai. 

La  Guilde  comprend  un  Internat  dirigé  par  une  dame  frani.aise.  In  nom- 
bre limité  de  jeunes  filles  françaises  et  étrangères  (une  (luinzaine  environi, 
peuvent  y  être  admises.  On  s'y  elTorce  de  leur  offrir  tous  les  avantages  de  la 
vie  de  famille  et  de  leur  assurer  un  confort  véritable.  Elles  sont  de  plus  aidées 
dans  leur  travail  par  des  répétitions  quotidiennes  et  les  étrangères  sont  cons- 
tamment exercées  à  parler  français.  La  liberté  de  sortir  seule  dans  la  journée 
est  accordée  aux  jeunes  filles  sur  autorisation  spéciale  de  lein-  famille. 

Faute  de  [)lace,  l'internat  de  la  Guilde  est  continuellement  obligé  de  refu- 
ser des  pensioîuiaires. 

3"  Bibliothèque. 

l'ne  bibli()lliè(|ne  très  imporUinlc,  composée  de  plusieurs  milliers  de 
volumes  français  cl  étrangers,  est  ù  la  disposition  des  membres  de  la  Guilde. 
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Les  étudiantes  peuvent  consulter  sur  |)lace  les  ouvrages  inscrits  à  leur  pro- 
gramme et  de  nombreux  ouvrages  de  référence  (dictionnaires,  grammaires, 
littératures,  etc.)  et  emporter  chez  elles  les  livres  ordinaires. 

Elles  trouvent  également  à  la  bibliothèque  une  collection  de  revues  et  de 
journaux  français  et  étrangers. 

Elles  peuvent  travailler  dans  la  bibliothèque. 

4°  Échanges,  réunions,  etc. 

Des  leçons  déchange  s'organisent  entre  Kran(;aises  et  Anglaises  ou  Alle- 
mandes et  même  parfois  entre  Françaises  ou  Anglaises  et  Russes.  Au  point 
de  vue  pratique,  on  devine  facilement  la  valeur  de  ces  échanges.  Ils  ont  de 
plus  lavantage  d'établir  des  rapports  de  bonne  camaraderie  entre  jeunes 
filles  de  nationalités  diverses. 

Ces  rapports  sont  encore  encouragés  par  les  réunions  amicales  organisées 
à  la  Guilde  et  par  les  conférences,  causeries,  auditions  auxquelles  on  con- 
vie toutes  les  étudiantes. 

La  Guilde  devient  ainsi  le  terrain  commun,  vraiment  international,  où  l'on 
se  rencontre,  et  où  chacune  se  sent  chez  elle  :  avantage  inappréciable  poin- 
tes Françaises,  qui  auraient  si  rarement  et  si  difficilement  l'occasion  de  pren- 
dre contact  avec  des  étrangères;  avantage  tout  aussi  précieux  pour  les  jeunes 
étrangères  qui  risqueraient  de  tout  ignorer  de  notre  vie  française,  faute  de 
pouvoir  aisément  pénétrer  dans  nos  familles  trop  fermées. 

Quelle  que  soit  leur  nationalité,  les  étudiantes  s'accoutument  vite  à  con- 
sidérer la  Guilde  comme  une  maison  amie;  elles  viennent  volontiers  s'y 
reposer  pendant  Tintervalle  des  cours  de  la  Sorbonne  et  s'y   sentent  à  Taise. 


IV.  —  Membres  de  la  (Jlilde. 

Toutes  les  jeunes  filles  qui  suivent  les  cours,  doivent  être  membres  de  la 
Guilde. 

La  Guilde  comjjrend  en  outre  des  membres  français  ou  étrangers  cpii  par- 
ticipent aux  avantages  suivants  : 

1°  Usage  de  la  Bibliothèque. 

2°  Assistance  aux  conférences  du  jeudi  et  aux  réunions. 

Celte  organisation  (la  même  qu'au  début)  est  fort  utile  aux  personnes  qui 
désirent  s'entretenir  dans  la  pratique  de  la  langue  anglaise  par  la  conversa- 
lion  ou  la  lecture,  et  rencontrer  des  étrangers. 


Ce  court  exposé  permellra  de  voir  ([ue  tout  en  restant  fidèle  à  l'esprit  de 
ses  origines,  la  Guilde  a  pris  un  développement  considérable.  Elle  s'est  fait 
apprécier  par  son  caractère  pratique.  En  même  temps,  elle  a  concouru  à 
lœuvre  si  haute  du  rapprochement  international.  Tous  ceux  qui  en  ont 
observé  le  fonctionnement  lui  ont  rendu  pleine  justice  à  ce  double  point  de 
vue,  ainsi  quen  font  foi  les  nombreux  «  testimonials  »,  que  lui  ont  accordés 
les  personnalités  les  plus  compétentes  du  haut  personnel  administratif  et 
enseignant  d'Angleterre,  d'Ecosse  et  de  France. 

?sous  transcrivons  ici,  entre  beaucoup  d'autres,  ce  précieux  témoignage 
accordé  à  l'œuvre  de  la  (iuilde  par  ^I.  Legouis,  professeur  d'anglais  à  la 
Sorbonne.  "  Il  est  ditlicile  de  décider  si  la  Guilde  est  plus  utile  aux  jeunes 
fdles anglaises,  en  leur  permettant  de  suivre  avec  profit  les  cours  de  la  Sor- 
bonne, ou  aux  étudiantes  françaises  désireuses  d'apprendre  l'anglais,  qui 
trouvent  dans  cette  institution  des  ressources  pratiques  et  les  occasions  de 
conversation  en  langue  étrangère,  infiniment  précieuses.  Je  n'hésite  pas  à  dire 
que  beaucoup  de  jeunes  filles  françaises  doivent  poift"  une  bonne  part  à  leur 
séjour  à  la  Guilde  les  succès  qu'elles  ont  obtenus  dans  les  examens  spéciaux 
du  certificat  et  de  rAgr.''gation.  Depuis  plusieurs  années  la  proportion  des 
agrégées  d'anglais  sorties  de  la  Guilde  est  remarquablement  forte.  » 

Nous  détachons  enfin  ce  passage  du  •<  testimonial  »  signé  de  M.  Buisson, 
ancien  directeur  de  l'Enseignement  primaire,  qui  avait  encouragé  les  di''bul-< 
de  l'Association. 

■'  Cette  institution  a  une  grande  valeur  pédagogique  %  dit-il;  «  une 
grande  valeur  sociale,  je  dirai  presque  une  grande  valeur  politique,  car  elle 
montre  aux  deux  nations,  non  seulement  un  admirable  exemple  d'entente 
cordiale,  mais  d'entr'aidc  efficace,  parce  qu'elle  est  à  la  fois  libre,  simple  et 
méthodique,  n 

Ces  lignes  sont  la  meilleure  des  conclusions  à  l'exposé  que  nous  venons 
de  faire.  Elles  témoignent  de  la  fidélité  de  la  Guilde  à  sa  conception  initiale 
et  (le  l'importance  de  l'œuvre  accomplie. 
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LA   LANGUE   PORTUGAISE 

De  la  nécessité  de  l'enseignement  de  cette  langue 

dans  les  rapports  entre  la  France,  le  Brésil  et  le  Portugal. 

Les  conclusions  et  l2s  vœux, 

Par  M.  Xavier  de  GARVALHO,  Secrétaire  général  de  la  Société  dos  Ktii<les 

portugaises  de  Paris. 


.Nous  poursuivons  depuis  longlemps  un  but  :  celui  de  voir  bientôt  la 
langue  portugaise  admise  au  même  titre  que  l'italien  et  l'espagnol  dans 
l'enseignement  moderne  et  dans  les  examens  universitaires  des  diverses 
Facultés  françaises.  Comme  les  autres  langues  néo-latines,  la  langue  portu- 
gaise a  droit  à  l'attention  et  à  la  sympathie  de  toutes  les  nations  cultivées. 

Cette  langue  est  incontestablement  utile,  puisqu'elle  est  parlée  et  écrite 
par  plus  de  40  millions  d'hommes,  au  l'ortugai,  au  Brésil,  et  en  diverses 
colonies. 

Elle  est  reconnue  de  rigoureuse  utilité  dans  les  transactions  commerciales 
avec  l'Europe,  l'Amérique,  l'Afrique,  l'Asie  même,  dans  ce  vaste  domaine 
colonial  que  l'empire  portugais  a  sagement  conquis,  grâce  à  une  influence 
prépondérante  depuis  plus  de  quatre  siècles. 

Cette  langue,  baptisée  par  les  Espagnols  de  «  langue  des  fleurs  ».  est  un 
instrument  merveilleux  que  ne  saurait  dépasser  en  caresse  mélodieuse  le 
provençal  lui-même.  Connne  le  français,  elle  possède  les  sons  nasals.  mais 
l'expression  qu'elle  en  relire  est  toute  autre,  et  comme  le  dit  très  juslenienl 
M.  Philéas  Lebesgue,  c  elle  s'y  bémolise  en  quelque  sorte  pour  le  rêve,  la 
tendresse  et  la  douceur,  nulle  musique  de  verbe  humam  n'égalant  l'har- 
uionie  des  belles  phrases  portugaises  ». 

Jadis  celle  langue,  à  présent  ignorée  et  méconnue  du  reste  de  l'Europe, 
faillit  devenir  universelle.  Nous  n'en  voulons  pour  preuve  que  l'existence, 
constatée  encore  maintenant,  de  la  «  lingua  gérai  »,  parlée  ça  et  là  le  long  des 
C(Mes  d'Afrique  et  d'Asie.  .Mais  il  y  a  plus.  Il  reste  aussi  de  nombreux  docu- 
ments écrits  :  témoins  ces  pierres  légendaires,  padrôes  et  leireiros,  qui  jalon- 
nent les  routes  mystérieuses  de  I  i  découverte  et  qui,  bravant  les  siècles, 
exaltent  encore  de  nos  jours  l'incomparable  renom  des  pionniers  portugais. 

Ne  retrouve-t-on  pas  la  langue  portugaise  dans  l'ancien  autant  que  dans 
le  nouveau  monde,  depuis  cette  itoinle  avancée  de  l'Europe  :  Lisbonne, 
l'ancienne  dominatrice  des  océans,  jusqu'aux  plages  reculées  de  l'Inde,  de  la 


Chine  et  de  l'Australie?  Au  cœur  des  plus  lointains  archipels,  on  relève  des 
traces  de  l'ancienne  expansion  coloniale  qui  fut  brillante:  —  partout  on 
retrouve  le  sillage  lumineux  des  blanches  caravelles  qui  menèrent  les 
.Magellan,  les  Vasco  de  Gama,  les  Mascarenhas,  les  Alvares  Cabrai  à  la  glo- 
rieuse conquête  du  monde. 

En  dépit  de  toute  jtrotestation  et  contre  toute  logique  un  préjugé  a  cours 
presque  partout  en  Europe,  un  préjugé  qui  jette  le  discrédit  sur  les  études 
portugaises  et  entretient  l'indifTérence  du  public.  Je  veux  parler  de  celte 
confusion  regrettable  qui  tend  à  identifier  le  portugais  à  l'espagnol,  — 
peuples  qui  ont  cependant  des  origines  et  des  caractères  tout  différents. 

Si  les  langues  espagnole  et  portugaise  sont  sœurs  jumelles,  si  toutes 
deux  sont  fdles  aînées  du  latin  et  se  prêtent  à  quelque  ressemblance  superfi- 
cielle, il  est  fort  important  de  faire  remarquer, une  fois  de  plus,  que  les  deux 
nations  qui  les  parlent  n'ont  ni  la  même  terre,  ni  les  mêmes  origines,  ni  les 
mêmes  coutumes,  ni  la  même  histoire.  Il  s'en  faut  de  beaucoup.  Qu'on  ne 
perde  pas  de  vue,  toulcfois.  que  ce  que  nous  en  disons  n'est  ins|)iré  (pic  jiar 
un  souci  de  vérité  psychologique  et  ne  doit  être  interprété  que  dans  le  sens 
le  plus  j)hilosophique  et  le  plus  large.  Au  fond,  l'union  latine,  le  i-appro- 
chement  latin  —  dont  il  n'est  pas  (juestion  ici  —  ne  cessent  de  mériter 
notre  sérieuse  attention  et  notre  plus  sincère  sympathie. 

Le  Portugais  e.^t  fier  de  sa  source  celtique,  de  ses  quatre  siècles  de  haute 
culture  intellectuelle,  où  domine  l'influence  provençale  et  française.  L'élé- 
ment celtique  du  peuple  portugais  se  révèle  dans  cet  esprit  chevaleresque 
particulier,  qui  est  parvenu  à  faire  du  petit  peuple  lusitanien  ime  nation  de 
héros  et  de  poètes,  grande  ('t  glorieuse  entre  toutes.  L'âme  |)ortugaise  es! 
bien  elle-même.  Elle  joint  une  mélancolie  et  une  ferveur  brelonnes  à  une 
passion  véhémente  et  |tresque  orientale  ;  si  elle  raisonne  peu,  elle  est  profon- 
dément sensible. 

La  Société  des  Etudes  i*ortugaises,  dans  le  but  de  vulgariser  en  France  la 
langue  |)ortugaise,  a  ouvert  un  cours  (jui  a  été  inauguré  en  lOOi. 

Hans  une  belle  allocution,  l'éminent  écrivain  Maxime  Formont  .1  dit  : 
«  .\ous  inaugurons,  ce  soir,  les  cours  publics  et  gratuits  de  langue  portu- 
gaise. C'est  un  grand  pas  vers  la  réalisation  de  notre  projet,  (pii  est  de  mieux 
faire  connaître  en  France  un  pays  que  i.mt  de  liens  uiiiNsenl  au  n(Mrv.  l'n 
<les  plus  sûrs  moyens  d'aKeindre  notre  but  n'esl-il  pas  d'en  propager  la 
langue  et  la  littérafme  ?  |>e  tout  temps,  il  y  a  eu  chez  nous  des  amis  des 
lettres  j)ortugaises.  et  ces  amis  sont  illustn^s.  J'en  trouve  trois  au  siècle 
dernier  :  Lamarlin»'.   Miisscl,  Chateaubriand.    Celui-ci,   flans  ses    .Mémoires 
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doulre-tombe,  apprécie  avec  complaisance  les  fameuses  strophes  de  Camoens 
à  Tesclave  Barbara;  il  en  signale  éloquemment  la  mélancolie  passionnée,  la 
forte  et  pénétrante  simplicité.  Quant  à  Lamartine,  en  plus  d'un  passage  de 
pon  œuvre,  il  témoigne  de  limpression  jjroduile  sur  lui  par  le  grand  poète 
lusitanien  ;  il  lui  arrive,  par  exemple,  de  reprendre,  en  parlant  de  l'existence 
humaine,  de  ses  tristesses  et  de  ses  enivrements  passagers,  des  images  lyri- 
ques que  son  maître  de  portugais,  Manoel  do  Nascimento  —  en  littérature 
académique,  Filinto  Elysco  —  jui  avait  fait  admirer  dans  les  poésies  de 
Camoens.  Entîn  Musset,  au  début  de  Fantasio,  sesl  i»lu  à  rendre  hommage  à 
la  beauté  des  romances  populaires  portugaises.   <■ 


Au  j)oint  de  vue  économique  et  social,  léUide  de  la  langue  portugaise 
propagée  en  France,  établira  entre  les  deux  pays  des  rapports  de  pénétration 
réciproque  de  plus  en  plus  utiles  à  leurs  intérêts  respectifs,  surtout  commer- 
ciaux et  coloniaux.  On  y  enseignera  la  correspondance  commerciale  dans  les 
deux  langues.  Autant  que  possible,  on  s'efforcera  de  procurer  ce  système 
d'échanges  internationaux  des  élèves  qui  est  justement  préconisé  par  les  édu- 
cateurs modernes,  car,  en  permettant  aux  jeunes  gens  de  se  familiariser  de 
plus  en  plus  avec  l'idiome  et  les  mœurs  du  pays  voisin,  il  favorise  aussi  le 
développement  de  leur  initiative  personnelle  par  cette  transplantation  dans 
un  autre  terroir.  Dans  une  intention  semblable,  nous  nous  efforcerons  de 
distribuer  le  plus  possible  de  bourses  d(^  séjour  de  voyage  et  d'études  dans  les 
pays  de  langue  portugaise. 

A  l'occasion  de  l'inauguration  du  cours  au  mois  de  mai  1908,  le  profes- 
seur Morel  Fatio  a  adressé  au  secrétaire  général  de  la  Société  des  Études 
Portugaises  sur  l'œuvre  entreprise,  une  lettre  dont  voici  un  passage  : 

«  La  langue  portugaise  est  trop  peu  connue  en  France,  et  cependant  beau- 
coup de  Français  auraient  intérêt  à  la  connaître,  puisque,  sans  parler  de  l'Europe 
et  du  Portugal  proprement  dit,  cette  langue  est  parlée  aujourd'hui  dans  le 
domaine  immense  qu'elle  s'est  annexé  dans  l'Amérique  du  Sud. 

»  Il  est  certainement  très  heureux  et  à  propos  qu'un  cours  de  portugais 
soit  institué  à  Paris,  car  la  [)rononciation  portugaise,  qui  s'écarte  beaucoup 
de  l'orthographe,  présente  des  difTicultés  particulières  qu'un  enseignement 
oral  seul  peut  aider  à  surmonter.  » 

M.  le  professeur  Larnaude.  de  la  Faculté  de  Médecine  de  Paris  et  secré- 
taire général  de  la  Société  d'Enseignement  supérieur,  membre  du  Comité  de 
direction  du  (iroui)ement  des  Universités  et  grandes  Ecoles  de  France  en  vue 
des  rapports  avec  l'Amérique  latine,  après  nous  avoir  adressé  les  ]»lus  grands 
éloges  pour  l'œuvre  de  nos  cours  de  langue  porlugaise.  noe.s  écrivait  aussi  : 
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«  France.  Portugal,  Brésil,  sont  des  rameaux  de  cette  grande  race  latine 
qui  a  créé,  il  ne  faut  pas  qu'on  l'oublie,  la  civilisation  moderne. 

»  A  ce  litre,  nous  devons  nous  unir,  vieux  et  néo-latins,  nous  serrer  les 
uns  contre  les  autres  pour  défendre  notre  patrimoine  commun  de  gloire 
intellectuelle,  pour  assurer  par  tous  les  moyens  le  rayonnement  de  notre 
culture,  pour  développer  enfin  en  même  temps  que  nos  idées,  nos  échanges 
et  notre  commerce. 

»  A  ce  point  de  vue  votre  initiative  sera  féconde  et  les  fruits,  je  m'en  porte 
garant,  ne  s'en  feront  pas  longtemps  attendre. 

»  Votre  œuvre  a  une  autre  signification  et  une  portée  peut-être  plus  haute. 
Vous  repoussez  avec  la  plus  grande ,  énergie,  votre  création  le  démontre 
éloquemment.  ces  tentatives  insensées  d'internationalisation  des  langues  qui 
ne  valent  pas  mieux,  si  elles  sont  moins  coupables,  que  les  tentatives  qui 
prétendent  supprimer  les  pairies  elles-mêmes,  les  indestructibles  pairies! 

»  Faisons  connaître  et  ain:er  aux  Français  la  belle  langue  poi'tugaise  et 
aux  Portugais  et  aux  Brésiliens  notre  admirable  langue  française,  véhicule 
irremplaçable  des  idées  de  liberté;  elles  sont  toutes  deux  filles  du  génie  latin 
et,  à  ce  titre,  assurées,  quoi  que  fassent  et  puissent  dire  leurs  adversaires, 
d'être  immortelles.   » 

D'après  rojjinion  unanime  des  savants,  des  professeurs  et  des  littérateurs, 
la  propagande  de  la  langue  portugaise  est  un  moyen  j)Our  resserrer  les  liens 
franco-portugais  et  franco-brésiliens,  tant  au  point  de  vue  intellectuel  et 
littéraire  qu'au  point  de  vue  économique  et  colonial.  Les  atlinités  de  races 
préparent  et  favorisent  une  mentalité  commune.  L'étude  de  cette  belle  langue 
|)ortugaise  assurera  la  pénétration  de  l'idée  française  au  Brésil  et  au  Portugal. 
Nous  prions  en  conséquence  le  Congrès  de  vouloir  bien  éinettiv  le  vœu 
suivant  : 

1"  Que  dans  les  examens  écrits  et  oraux  du  baccalauréat  moderne,  du 
baccalauréat  latin-langues,  du  baccalauréat  lalin-sciences,  la  langue  |)ortu- 
gaise  soit  admise,  à  titre  facultatil.au  même  titre  que  le  sont  déjà  les  langues 
espagnole  et  italienne,    dans  les  l'acullés  du  midi  de  la  France; 

2''  Que  l'enseignement  de  la  langue  portugaise,  en  France,  spécialement 
dans  les  régions  méridionales,  soit  donné  dans  les  lycées  et  collèges  univer- 
sitaires, au  même  titre  que  les  langues  espagnole  et  italienne,  admises  depuis 
longtemps  parmi  les  matières  d'enseignement  dans  les  programmes  scolaires 
et  dans  les  diplômes  conférés  par  les  Universités  de  Bordeaux,  Toulouse, 
Montpellier,  (Irenoble.  Aix,  Lyon,  etc.  ; 

H"  O'ime  chair»'  de  langue  et  de  littérature  portugaises  soit  créée  par  la 
Faculté  des  Lettres  de  rCniversité  de  [*aris. 


40  — 


DER   MEZZOFANTiBUND. 
INTERNATIONALER  BUND  DER  FREMDSPRAGHENVEREINE 

Von  Herrn  WAGNER.  Lehrer  (Kaiserslautenii. 


Dieser  Buiid  liai  seinen  Nameii  von  Joseph  Mezzofanli,  vielleicht  dem 
grofilen  Sprachgenie,  das  es  je  gegeben  liât.  Zuerst  war  Mezzofanli  Pro- 
fessor  in  Bologna,  spater  wurde  er  Prafekl  der  vatikanisciien  Bibliolhek  und 
zugleich  Kardinal.  Es  ist  ein  Verdienst  des  Mezzofantibundes  zuerst  saait- 
liche  Bestrebungen  auf  neusprachlichem  Gebiele,  die  frïdier  zerstreut  waren 
und  unabhangig  von  einander  verfolgt  wurden,  in  ein  Programm  zusammen- 
gefafit  und  mit  den  Sprachklubs  in  Verbindung  gebracht  zu  haben. 

In  allen  bedeutenden  ivulturstaalen  wird  der  Pllege  der  neueren  Spra- 
clien  in  den  Schulen  ein  iinmer  groBerer  Baum  geschaffen.  Mil  diesem 
eifreulichen  Forlschriit  solllen  aber  auch  allenlhalben,  wenn  dauernde  Er- 
folge  erziell  werden  soUen,  solche  Einrichlungen  Hand  in  Hand  gehen,  die 
allen.  die  der  Schule  entwactisen  sind.  hinreichend  Gelegenheit  geben,  ihre 
auf  den  Schulen  erworbenen  Sprachkennlnisse  za  erweilern,  zu  vervoll- 
kommnen  und  sie  vor  allem  praklisch  anzuwenden.  Wohl  beslanden  schon 
vor  Grïindung  des  Mezzofantibundes  in  den  meisten  groBeren  Stiidfen 
Sprachklubs  aller  Art.  Sie  konnten  aber  vielfach  ihren  Zweck  nicht  erfiillen, 
weil  es  ihnen  oftanden  rechten  Anregungen.  der  sachkundigen  Leitung  und 
der  zielbewulMen  Auswahl  der  zweckm-iBigen  Mittel  fehlte.  Soi!  die  grol^e 
fremdsprachige  Bewegung.  die  sich  als  einen  ganz  bedeutenden  Faktor  der 
modernen  Kullur  zu  erkennen  gab,  dauernde  Erfolge  erzielen,  so  muB  der 
bisherigen  Zersplilterung  vorgebeagl  werden  durch  eine  zweckiniUMge  Orga- 
nisation aller  nach  gleichen  Zielen  strebenden  Knifte.  ]>iese  Sammlung  aller 
Ivrafte  bat  sich  der  Mezzofantibund  als  obersten  Zwi-ck  gesetzt.  Er  Avill  die 
Verbreitung  der  wichtigslen  Sprachen  auf  jcde  VNeise  fordern,  eine  Einheit 
zwischen  den  das  glciche  Ziel  verfolgcnden  Vereinen  herstellen  und  seine  .\n- 
hanger  bei  Verwerlung  ihrer  Sprachkennlnisse  unterstiitzen.  Zur  Erreichung 
der  gesteckten  Zielebcdient  sich  der  Bund  folgender  Mittel  :  durch  Bespre- 
chung  der  verbreitelsten  Melhoden  und  der  Heformvorschlage  auf  dem  (iebiete 
des  neusprachlichen  Unlerrichts  in  seinem  Bundesorgan  will  er  seinen  Mit- 
gliedern  Anregung  und  Anleilung  fiir  ihre  Fortbildung  geben;  er  vermilteit 
Briefwcchsel   zwischen  den  verschiedenen  Liindern,  um   (ielegenheit  zum 
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Spracliauslauscii  zu  geben;  er  muiilert  auf  zum  Spiachsludium  durcli  Welt- 
bewerbe,  Sîellung  von  Preisaufgaben.  Slipendien  und  Priifungen,  vor  allem 
auch  durch  Yermittlung  des  Kinderaustausches  mit  dein  Ausiand;  erwill 
den  Mitgliedern  Gelegenheit  geben  zur  Verwertung  ihrer  Sprachkerinlnisse. 
indem  er  die  Yermiltlung  von  Stellen  im  Auslande,  von  Sprachstunden  und 
UbersetzungsarJjeilen  i'ibernimmt.  Er  untersliitzt  die  Vereine  bei  Yeranslal- 
tung  von  fremdsprachigen  Unterhallungen,  wie  Yortragen,  Deballen,  litera- 
risch-kunstlerischen  Darbietungen,  TheaterauffQhrungen  u.s.  w.  Er  ge- 
winnt  ausilindische  Redner  zu  Yortragsreisen  und  ebensolche  Schauspieler- 
truppen  zu  dramatischen  Auffubrungen  innerhalb  der  deni  Bunde  ange- 
hOrigen  Yereine.  Durch  Yorlragsvermilllung  will  der  Bund  die  Beziehungen 
der  Yereine  unlereinander,  sowie  mit  Yereinen  im  Auslande  immer  enger 
kniipfen  und  so  auch  auswiirligen  Vereinsmitgliedern  in  den  Yereinen  gasl- 
liche  AuTuahine  sichern.  Besonders  aber  gelit  sein  Bemiihen  darauf  au?, 
iiberall  da,  wo  noch  keine  Sprachgesellschaflen  bestehen,  solche  ins  Leben 
zu  rufen  und  so  nach  und  nach  das  ganze  Land  mil  einem  Netz  von  Yereini- 
gungen  zu  ïiberziehen.  die  durch  ihren  Sprach-  und  Gedankenaustausch  mil 
gleichartigen  Gesellschafien  des  Auslandes  dazu  beitragen ,  dafè  sich  die 
Kullurvoiker  gegenseilig  in  ihrem  Fiihien  und  Denken  immer  mehr  ver- 
slehen,  und  sich  richliger,  das  heilM  gerechter  beurleilen  lernen.  So  er- 
scheint  er  auch  besonders  geeignel  einer  praklischen  Friedensbewegung  die 
Wege  zu  bahnen,  und  so  scheint  er  damil  zugleich  im  Dienslo  einer  hohcn 
KuHuraufgabe  zu  stehen.  Dièses  ^'erdienst  der  Sprachklubs  erl<annle  auch 
der  XVI.  Weltfriedenskongrel>  in  Miinchen  (1907j  an,  wenn  er  jene  in  einer 
cinslimmig  gefaôlen  Résolution  ,,als  ein  Millel''  bezeichnel.  das  herzliche 
Einvernehmen  zwischen  den  Nationen  zu  begiinstigen,  und  wenn  er  zugleich 
jedes  Mitglied  aufForderl,  die  Enlwickelung  solcher  Organisalionen  zu  ftu- 
dern. 

Obwohl  der  Mezzofantibund  erst  im  .lahrc  1906  begriindet  wurde,  so  uni- 
falM  er  doch  ï*chon  uber  70  \'croine  in  Deutschland  :  auch  die  meislen  her- 
vorragenden  Kiiibs  im  Auslande,  wie  in  Oslerreich.  IlaMen,  Erankreich. 
England.  l'olgien,  Rul.">iand,  sogar  ein  Ivlub  in  Tokio  i.Japan)  gehôren  ilnn 
an.  Das  diirfle  ein  Beweis  sein,  wie  zeilgemiiB  die  Beslrebungen  des 
Mezzofantibundes  sind,  und  wie  sehr  er  der  Forderung  durch  aile,  die  im 
Dienste  der  fremdsprachigen  Bewegung  slehen,  wiirdig  ist.  Der  Gewinn  fiir 
den  Einzelnen  durch  seine  Zugehorigkeit  zum  Mezzofantibund  durfte  leichl 
in  die  Augen  sprinuen,  wemi  mau  sich  z.  lî.  nur  vergegenwarligt,  welchen 
Vorteil  die  Beziehungen  zu  den  hervorragendsten  Klubs  des  Auslandes  dem- 
jenigen  bieten,  drr  aid'  licisen  iii  das  Ausiand  Auskunft  und  AnschluB 
suchl.  Ein  geistiges  Band  zwischen  den  lUmdesgliedern    bildet    das  Binid(->- 
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blatl,  die  ,,Weltwarte",  die  aufier  wertvollen  Berichten  aus  allen  Lândern 
und  Artikeln  in  deii  wichligsten  Weltsprachen  auch  jedem  Eiiizelnen  stets 
gerne  zweckdienliche  Aufschliisse  gibt  und  selbst  zu  Slellenvemiittlungen 
die  Hand  bietet.  Da  als<3  die  Bedûrfnisse  iiberall  die  gleichen  sind,  so  sind 
die  verschiedenen  Nationen  auch  darauf  angewiesen,  einander  in  der  Befrie- 
digung  derselben  zu  unterstiitzen.  In  dieser  Notwendigkeit  scheint  auch  eine 
verlieiBungsvolle  Zukunft  des  internationalen  Mezzofanlibundes  begrundet 
zu  sein. 
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LES  COURS  DE  VACANCES  EN  FRANCE  ET  EN  ESPAGNE 

Par  M.  E.  MÉRIMÉE,  professeur  à  ILniversité  de  Toulouse. 


Mesdames,  Messieurs, 

La  communication  que  je  vais  avoir  l'honneur  de  résumer  se  rapporte  à 
la  fois  à  la  préparalion  pédagoi;ique  des  professeurs  de  langues  vivantes  à 
l'étranger  et  aux  cours  de  vacances;  elle  ne  se  recommande  à  votre  attention 
que  parce  qu'elle  est  relative  à  l'Espagne  et  à.  la  langue  espagnole,  qui  est, 
elle  aussi,  je  me  permets  de  le  rappeler,  une  langue  vivante.  On  ne  l'accu- 
sera point  d'avoir  accaparé  votre  temps  et  votre  attention  dans  c(>  Congrès. 
Si  j'avais  même  quelque  regret  à  exprimer,  ce  sérail  d'abord  de  n'avoir  point 
jusqu'ici  entendu  résonner,  dans  vos  doctes  délibérations,  les  accents  harmo- 
nieux de  Castille  ou  de  Toscane  à  côté  de  ceux  d'Allemagne  ou  d'Angleterre, 
également  certes,  mais  autrement  harmonieux.  Ce  serait  ensuite  de  ne  voir 
ici  qu'un  nombre  restreint  de  professeurs  de  langues  méridionales,  trop  mo- 
destes en  vérité,  je  ne  veux  point  dire  trop  indifférents.  Ils  auraient  cepen- 
dant, je  crois,  bien  des  choses  à  dire,  bien  des  revendications  à  formuler, 
bien  des  vœux  légitimes  à  émettre.  Espérons  qu'un  jour  viendra  où  ils  renon- 
ceront à  un  silence  inattendu  chez  des  maîtres  de  langues  vivantes  :  Aide- 
toi,  le  ciel  t'aidera;  c'est  un  proverbe  qui,  sous  une  forme  ou  une  autre,  se 
retrouve  dans  tous  les  idiomes  du  monde. 

Pour  moi,  je  remets  à  un  jour  où  nous  aurons  plus  de  loisirs,  l;i  (|ueslioii. 
capitale  pour  nous,  de  la  place  à  attribuer  aux  langues  méridionales:  je  ne 
dirai  aujourd'hui  que  quelques  mots  de  ce  que  l'Université  de  Toulouse 
a  fait  pour  venir  en  aide,  dans  la  mesure  de  ses  forces,  aux  professeurs,  aux 
candidats  et  aux  élèves  d'esj)agnol. 

Elle  a  d'abord  fondé,  à  Madrid  et  à  lîurgos.  un  enseignement  gradué  de 
langue  et  de  littérature  espagnoles.  A  Madiid,  où  Jios  candidats  avaient  pris 
riiabitude  d'aller  s'entraîner  à  la  veille  des  concours,  elle  a  inslilué  des  cours 
régidiei's,  faits  par  des  jjrofesseurs  espagnols,  soit  à  l'iniversilé.  soi!  au 
Museo  Pedagôf/ico,  pendant  les  mois  d'Avril  et  de  Mai.  Ces  coin-s,  auxquels 
collaborent  quelques-uns  des  maîtres  les  plus  autorisés  du  liaul  enseigne- 
ment, tels  que  M.  Hamon  Menéndez  l'idal,  sont  libéralement  et  graluileuient 
ouverts  à  tous.  Ils  sont  spécialemenl  orienté»^  eu  vue   de  la    préparalion  à  ivo> 
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concours  et  examens,  et  chacun  des  auditeurs  doit  prendre  une  pari  directe 
et  active  au  travail. 

Les  cours  de  Burgos  sont  des  cours  de  vacances  :  ils  s'adressent  à  tous 
ceux  qui  veulent,  dans  un  but  quelconque,  se  perfectionner  dans  la  connais- 
sance pratique  de  la  langue  ou  dans  l'étude  de  la  civilisation.  Ils  sont  gratuits 
également.  La  fraîcheur  du  climat,  la  proximité,  la  pureté  de  la  langue 
parlée,  les  rapports  établis  entre  Toulouse  et  Burgos,  nous  dictaient  ce  choix. 

Le  cours,  fait  à  V/nslitiito  (lycée)  par  des  professeurs  espagnols,  a  réuni 
Tan  dernier  52  auditeurs,  quoiqu'il  n'ait  été  organisé  qu'au  dernier  moment  : 
nous  allons  cette  année  le  diviser  en  cours  supérieur  et  cours  élémentaire. 

A  Madrid,  comme  à  Burgos,  des  excursions,  dirigées  par  des  spécialistes, 
complètent  et  élèvent  l'enseignement.  Tolède,  Alcala,  l'Escorial,  la  Cathé- 
drale de  Burgos,  la  Chartreuse  de  Miraflores,  Cardeîïa  sont,  à  leur  manière, 
des  textes  que  ne  peut  ignorer  quiconque  prétend  connaître  l'Espagne.  Enfin, 
des  conférences,  faites  sur  des  sujets  variés,  par  des  notabilités  de  la  littéra- 
ture ou  de  l'art,  ont  ajouté  au  programme  un  attrait  nouveau. 

Voilà  pour  l'étude  de  l'espagnol.  Mais  ce  n'est  point  tout.  Le  désir  de 
témoigner  à  nos  hôtes  notre  gratitude  pour  une  collaboration  aussi  précieuse 
que  désintéressée,  nous  a  décidés  à  ouvrir,  à  côté  des  cours  d'espagnol  pour 
les  Français,  des  cours  de  français  pour  les  Espagnols,  à  Madrid  et  à  Burgos. 
C'est  une  application  intéressante  de  l'enseignement  mutuel  international.  Il 
y  a  quelques  jours,  un  professeur  de  l'Lniversité  de  Montpellier  a  inauguré 
nos  cours  de  français  à  l'Université  de  Madrid,  et  dès  le  début  un  succès 
inespéré  a  répondu  à  nos  efforts.  Deux  cours  seront  de  même  établis  ;i 
Burgos.  S'ils  réussissent,  et  si  les  circonstances  nous  favorisent,  l'Institut 
français,  dont  nous  avons  ainsi  assuré  les  bases,  se  développera  normalement. 
Je  ne  doute  point  de  son  avenir,  car  l'idée  est  juste,  les  besoins  auxquels  il 
donne  satisfaction,  sont  réels;  la  sympathie  de  nos  voisins  est  une  garantie 
du  succès. 

Je  craindrais,  en  eiilraiil  dans  plus  de  détails,  de  dépasser  les  quelques 
minutes  que  m'attribue  le  règlement.  Je  me  borni>  à  réclamer  en  finissant 
pour  les  efforts  faits  de  divers  côtés  en  vue  de  l'expansion  des  études  méri- 
dionales hors  de  France,  en  Espagne  comme  en  Italie,  la  bienveillance  de 
uos  collègues  d'allemand  et  d'anglais,  laquelle  d'ailleurs,  j'ai  plaisir  à  le 
déclarer  ici,  ne  nous  a  jamais  fait  défaut  jusqu'à  présent  dans  nos  revendi- 
cations en  faveur  de  langues  et  de  littératures,  en  honneur  à  l'étranger,  mais 
trop  injuslt  inciit  cl  trop  iuq)rudennnent  oubliées  chi'z  nous. 
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LOS  CURSOS  DE  VACACIONES  EN  ESPANA 

Par  M.  M.  BERRUETA,  professeur  à  l'Université  de  Salamanque. 


Debo  especial  agradecimiento  al  Comilé  del  Coiigreso  Internacional  de 
Paris,  dispueslo  poi  la  Sociedad  de  Profesores  de  Lenguas  Yivas.por  ladigna- 
ciùn  grande  que  ha  tenido  conniigo,  invilândome  à  sus  trabajos  y  estudi(js. 

Os  saludo,  también,  con  todo  respelo  y  admiraciôn. 

Yo  he  vivido,  he  sido,  por  dicbosa  forluna.  inséparable  cooperador  de  la 
«Union  de  Estudianles  Franceses»,  asisliendo  â  las  prâclicas  y  esludios  de  su 
cursillo  en  Burgos,  en  el  verauo  de  1908,  siendo  honrosîsimo  para  mi  el 
haber  tigurado  entre  los  profesores  espanoles,  y  conlribuido  asi,  activamente, 
â  tan  inleresante  obra  de  cullura. 

Por  eso  uie-fué  mâs  simpâtica  la  iiivilaciôn  de  M.  Talut  para  comuni- 
carnie  con  vuestro  congreso.  Ténia  yo,  entre  mis  gratos  recuerdos  de  «  I^ 
Union  de  Esludiantes  Franceses  «,  asuntos,  experiencias,  datos.  ideas  éimpre- 
siones  que  podia  enviaros,  para  pagar  con  algo,  siquiera  en  sériai,  mi  recono- 
cimiento  â  la  preeminencia  que  me  otorgâis  dejândome  entrar  en  vuestro 
campo. 

Se  me  ha  resistido  siemprc  pnr  rebeldia  instintiva.  toda  intentona  de 
lengua  ùnica. 

La  lengua,  el  idioma,  es  cosa  que  va  ahincada,  que  »sta  arraigada  en  el 
aima  de  un  j)ut'blo.  Por  eso,  el  aprendizajr'  de  la  lengua  es  el  camino  para 
entender,  no  solamente  las  palabras,  y  valernos  de  ellasenelcontacto  comer- 
cial  con  gentes  extranas  ;  es  el  camino  derecho  para  entender  la  vida,  el  es[n- 
ritu  de  un  pueblo.  Y  ha  de  entenderse  esto,  la  psicologia  y  el  vivir  de  un 
pueblo  oyéndolo  expresarse  en  su  lengua,  guslando  de  su  lengua,  de  sus 
modismos,  de  los  sentidos  mâs  hondos  y  enlraùados. 

Puede  iniciarse  el  estuflin  de  una  lengua  en  los  libros,  en  la  traducciôu, 
en  la  gramâlica  y  en  el  diccioiiari(».  Pero  sucfde,  [>or  lo  menos  eu  Kspaùa, 
que  de  este  apreiidizajc,  del  frauD's  por  cjcruplo,  en  nuesiros  inslilutos,  no 
s<;  cosecha  fruto.  Hace  falta  vivir  rw  t-l  ambiente  de  la  Iriigua.  hay  ipic  <>irla 
eu  sus  loiialidades  y  modos,  eu  su  cspiiilualismo  nn'isico,  hay  (jue  vivirla. 

En  Espana  no  teneUios  nada  que  pueda  aseuiejarse  â  los  cursillos  de 
verano,  de  vacaciones,  que  vuestra  naciôn  ha  puesto  en  marcha.  Permitidme 
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que  yo  rinda  homenaje  de  cariîioso  aplauso  â  M.  Mérimée,  el  hispanôfîlo  de 
sinceridad  que  ha  traido  â  Espafia  colonias  de  estudiantes  y  profesores,  â  los 
cursillos  de  vàcaciones  para  vivir  aquî  la  lengua  espanola  y  saberla  Iiablar 
como  se  habla  en  el  solar  de  su  casticismo,  en  la  région  castellana. 

Asi  se  hace  el  verdadero  intercambio.  "Yo  he  visto  âesosjôvenes  franceses, 
a  esos  maestros  y  alumnos,  que  vienen  â  aprender  ô  â  perfeccionar  sus  cono- 
cimientos  de  la  lengua  castellana.  Muchos  estaban  en  el  dintel  de  su  em- 
peno  ;  otros  eran  conocedores  de  la  gramâtica  y  del  diceionario  ;  otros  avan- 
zaban,  entendiendo  y  poseyendo  nuestra  lite ratura.  A  todos  les  faltaba,  en 
mâs  6  menos  parte,  en  mucha,  el  vivir  la  lengua,  vivir  la  vida  espanola,  para 
hablar  la  lengua  castellana. 

Ese  es  el  gran  éxito  de  los  cursillos  de  vàcaciones. 

^  Porqué  no  los  hay  reciprocos  de  Espana,  en  Francia,  para  vivir  vuestra 
lengua?  No  lo  se.  Aqui  echamos  la  culpa  de  todo  al  Gobierno.  Yo  creo  que 
esta  en  la  masa,  que  esta  en  la  sangre.  Dificilmente  lograriamos  aqui  des- 
pertar  grupos  de  jôvenes  escolares,  de  jôvenes  maestros,  que  quisieran  em- 
plearlos  meses  de  vàcaciones  en  ir  al  extranjero  â  aprender  bien  una  lengua: 
y  menos  si  se  les  brindaba  la  renmneraciôn  para  un  porvenir  â  largo  plazo,  é 
incierto. 

Espana  envia  al  extranjero  pensionados.  Es  unalaborindividual,  sin  reso- 
nancia  :  no  juzgaré  mâs  ahora  de  ella. 

Y  recienlemente,  en  estos  dias,  se  ha  iniciado,  desde  vuestro  pais  una  cosa 
que  llaman  intercambio  intelectual.  Aqui  han  venido  de  Burdeos  à  pasar  unos 
dias  y  perorar  en  francés,  unos  seiïores  catedrâticos.  Y  luego,  en  seguida,  han 
ido  de  Espana  â  devolverles  la  visita  otros  senores  catedrâticos.  que  han  pro- 
nunciado  ahi,  en  Burdeos,  discursos  en  espanol.  Yo  desconfio  del  provecho  y 
utilidad  de  ese  intefcambio  que  empieza  por  no  cambiar.  en  la  frontera,  con 
la  moneda,  la  lengua.  Para  esos  viajes  nos  bastaba  el  canje  de  libros. 

Pongo  mâs  fé  y  mâs  esperanza  en  los  cursillos  de  vàcaciones.  Los  pen- 
sionados aislados  van  â  otra  cosa  :  van  â  una  investigaciôn  cientifica  :  la  len- 
gua es  el  medio,  cosa  accidentai,  las  muletas  para  soltarse  â  andar.  Los  cur- 
sillos de  vàcaciones  para  estudiar,  conocer  y  amar  una  lengua  son  labor  mâs 
directa,  mâs  nuestra,  perdurable. 

Los  franceses  del  cursillo  pasaron  en  Burgos  casi  dos  ineses.  Los  profe- 
sores de  aquella  ciudad  hermosa,  prestaron  su  concurso  generoso  y  decidido. 
Aquellos  queridos  colegas  mios  explicaban  â  vuestros  alumnos  y  maestros, 
el  castellano,  el  origen  y  la  derivaciôn  de  las  palabras,  el  sentido  primordial, 
las  etimologias,  los  significados  vulgares,  les  ensenaban  la  lengua  en  la  vida 
y  en  la  literatura.  Luego  habia  excursiones,  de  recrée,  de  estudio,  de  vision 
directa,  de  memorias  histôricas  y  de  loyendas,  de  arte,  de  costumbres.  Y  no 


—  747  — 

se  empleaba  otra  lengua  que  la  castellana.  ;  Que  apreadizaje  !  De  vuelta  de 
esas  excursiones  veniaii  eutonaudo  canciones  populares  castellanas,  recitando 
trozos  escojidos  de  nuestros  clâsicos,  conversando  y  haciendo  critica  sobre 
las  producciones  literarias  de  nuestro  tiempo,  refiriendo  sucedidos,  ano- 
tando  refranes,  comentando  vida  y  textes. 

Y  ellos  interrogaban,  inquiri'an,  hacîaii  vida  castellana,  y  asi  aprendiaii 
â  hablar  bien  la  lengua. 

Yo  bien  se  que  esta  corriente  de  hispanofilismo  es  muy  poderosa.  porque 
juntamente  con  algo  de  altruismo,  de  afîciôn  desinteresada,  de  enamora- 
miento  y  pasiôn  por  la  lengua  de  Castilla,  esta  empujada  por  intereses 
comerciales,  de  politica  colonizadora.  por  un  porvenir  qne  atrae.  que  des- 
pieila  ambiciones  en  vuestra  juventud  :  asi  van  siendo  tanlas  las  càtedras 
oficiales  y  particulares  de  castellano  en  Francia  y  sobre  todo  en  el  inedio- 
dia.  Asi  se  explica  la  cruzada  de  los  hispanôlilos  que  va  cercando,  coniiendo 
el  terreno  â  la  invasion  de  las  lenguas  del  norte,  pasando  el  oportunisuio  y 
la  moda  de  parlar,  con  correcciôn,  inglés  y  alemân.  ;  Con  cuanta  simpatia 
vemos  desde  estas  tierras  ese  movimiento  de  vuestros  hispanofilos  ! 

Pero  esa  juventud  que  se  aventura  â  los  cursillos  de  vacaciones,  juventud 
laboriosa  que  ha  de  vivir  de  una  profesi(3n,  de  su  trabajo,  no  puede  compro- 
meterse,  por  su  cuenla.  â  los  gastos  de  vivir  en  pais  extraiio  dos  meses,  lo 
que  es  siempre  costoso.  Ha  de  venir  en  auxilio  suyo  el  Estado. 

Me  anuucian  que  en  este  verano,  en  el  cursillo  de  Burgos,  se  abrirâ  una 
senda  de  reciprocidad  :  que  vuestros  profesores  y  estudiantes  ensenarân  à 
hablar  el  francés,  explicando  vuestra  lengua.  ^  Se  formarâ  asi  un  niicleo  que 
luego  sea  origen  de  nuestros  cursillos  de  vacaciones  en  Francia?  Yo  creo  que 
si.  Que  de  ahi  puede  suscilarse  algo  para  pedir  una  accion  del  gobierno 
espanol  ô  de  nuestras  corporaciones  provinciales,  i»ara  enviar  â  Francia  estu- 
diantes y  maestros  de  Espana,  que  hagan  ahi  sus  cursos  de  vacaciones  para 
aprender  y  vivir  vuestra  lengua. 

^  Sera  Burgos  la  primera  provincia  espaiiola  que  realice  ese  empeno? 
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Là  "UNION  DE  LOS  ESTUDIANTES  FRANGESES 
EN  ESPANA  "  (SECCION  DE  MADRID) 

Par  M.  Américo  CASTRO,  Docteur  es  lettres. 


La  ensenanza  del,  espanol  en  Francia  da  muestras  en  estos  liltimos  anos 
de  una  vida  intensa  y  cada  vez  mâs  florecienle.  La  acciôn  oficial  ha  fomen- 
lado  la  formaciôn  y  selecciôn  del  profesorado,  cuya  labor  persévérante  difunde 
el  conocimiento  de  nuestra  lengua,,  y  hace  que,  de  dia  en  dia,  sea  mayor  el 
numéro  de  los  que  se  sienten  alraidos  al  estudio  de  nueslras  letras  y  de 
nuestra  civil izaciôn.  En  notable  manera  contribuye  Francia  â  la  creaciôn  de 
la  ciencia  de  la  Literatura  espanola  ;  los  esludios  é  invesligaciones  de  toda 
suerte  que  continuamente  aparecen  son  prendadel  gran  interés  que  despier- 
tan  nuestras  cosas  mâs  alla  del  Pirineo  y  de  la  sôlida  competencia  de  tan 
iiustres  hispanistas. 

En  esta  nota  me  propongo  dar  noticia  de  los  trabajos  realizados  en  el 
curso  iillimo  en  la  Secciôn  de  Madrid  de  la  "  Union  de  los  Estudiantes  fran- 
ceses  ".  Conocidos  son  ya  este  centro  y  su  organizaciôn  por  el  muy  intere- 
sante  "  Informe  "  que  el  Decano  de  la  Facultad  de  Letras  de  Tolosa,  Sr. 
Mérimée,  dirigiô  al  Rector  de  aquella  Universidad,  dando  cuenta  de  los 
cursos  establecidos  en  Madrid  y  Burgos.  Se  ha  tratado  por  las  Universidades 
del  Sur  de  Francia,  especialmente  por  la  de  Tolosa,  de  aunar  y  dar  una 
direcciôn  al  trabajo  que,  durante  su  estancia  en  Espana,  realizaban  todos  los 
ailos  los  fuluros  licenciados  y  profesores  de  espanol.  He  creido  que  podria 
interesar  al  Congreso  conocer  mâs  en  detalle  lo  iiecho  en  este  sentido  en 
Madrid,  durante  los  meses  de  Abril  y  Mayo  ''Ituiios,  como  tambiénel  criterio 
que  juzgamos  ha  de  inspirar  el  trabajo  de  formaciôn.  en  Espana,  de  los  aspi- 
rantes al  profesorado. 

Las  clases  organizadas  para  la  preparaciôn  de  los  estudiantes  se  dieron  en 
la  Universidad  y  en  el  Museo  Pedagôgico  Nacional.  El  primer  conocedor  de 
nuestra  literatura  de  la  Edad  Media,  Sr.  Menendez  Pidal.  profesor  de  filologia 
Caslellana  en  la  Facultad  de  Letras,  diô  una  série  de  conferencias,  —  très 
])or  scmana  sobre  los  capitulos  de  la  •'  Crônica  General  "  que  Iratan  del 
"  Ccrcd  (le  Zamora  ",  estudiândolos  desde  el  punto  de  vista  de  la  filologia  y 
(le  la  liisloria  y  estableciendo  relaciones  entre  el  texto  y  los  can tares  de  gesta 
morced  â  las  asonancias  de  la  prosa  y  al  rclato  de  Crônicas  posteriores  : 
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fué  especialmente  interesante  la  comparaciôn  con  la  "  Crôuica  particular  del 
Cid  ".  Cuantos  seguimos  aquel  curso  guardamos  do  él  profundo  recuerdo, 
pues  â  la  penetraciôn  del  anâlisis  y  aLrigor  del  método  —  enseûanza  prove- 
cliosisima  para  el  futuro  maestro  —  se  anadia  el  interés  que  despertaba  el  asi 
tratar  una  cuestiôn  del  todo  nueva  para  nuestra  enseûanza. 

Forzoso  es  menci'onar  al  lado  del  anterior  el  curso  que  en  el  Museo  Peda- 
g(3gico  Nacional  daba  al  mismo  tiempo  el  que  firma  estas  lineas.  Su  indole, 
respondiendo  al  fin  de  su  creaciôn,  habia  de  ser  eminentemente  prâclica  ;  los 
alumnos  debian  realizar  una  labor,  anticipe  de  le  que  mâs  tarde  exigiria  de 
elles  su  cargo  de  profesores.  Asi  pues,  los  trabajos  se  dividieron  en  dos  gru- 
pos  :  lecciones  hechas  por  los  alumnos  sobre  una  "  cuestiôn  "  del  programa 
de  la  '•  Agregaciôn  "'  y  ejercicios  prâcticos  de  lenguaje.  En  ambos  casos  los 
alumnos  llevaban  la  iniciativa  del  trabajo,  consistiendo  la  misiôn  del  profesor 
en  corregir  las  conferencias  y  las  prâcticas.  en  cuanto  â  la  forma  —  pronun- 
ciaciôn,  gramâtica  y  estilo —  y  en  cuanto  al  fondo,  rectilicando  un  juicio  de 
critica  poco  exacto,  suscitando  un  nuevo  punto  de  vista  para  la  mejor  inteli- 
gencia  de  una  obra  ô  de  un  texto,  aduciendo  alguna  explicaciôn  filolôgica  y 
citando  en  su  apoyo  la  autoridad  de  un  cldsico.  Ademàs  de  esto,  nuestra 
atenciôn  recayô  sobre  cuantos  detalles  podrian  contribuir  al  mejor  cumpli- 
miento  de  nuestra  tarea,  facilitado  esto  pf)r  nuestra  casi  constante  comuni- 
caciôn,  como  companeros  que  éramos,  uno  de  los  cuales  ûnicamenle  por  su 
nacionalidad,  podia  permitirse  el  hacer  algunas   observaciones  â  los  demâs. 

Siguiendo  los  consejos,  siempre  acertadisimos,  del  patrocinador  de 
nuestra  obra,  Sr.  Mérimée,  hubimos  de  tomar  como  niicleo  de  nuestro  estu- 
«lio  la  •'  cuestiôn  "  del  programa  que  versaba  sobre  el  "  Romanlicismo  espa- 
fiol  '\  Y  mâs  bien  que  ensayar  gênera lizaciones  sobre  tiui  interesante  como 
compleja  época  de  nuestra  historia  literaria,  optamos,  desde  luego,  por  ir 
analizando  las  obras  mâs  representativas  de  cada  autor.  en  los  distintos  ôr- 
denes  ;  apenas  es  necesario  ritar  imudires  :  Aben  Humcya  del  j»recursor 
y  siempre  oscilante  Marlinrz  de  la  Hosa  ;  Z)o«  .l/rco  dt^l  Duque  de  Rivas, 
momenlo  cuhninante  de  la  exjilosiôn  romànliea  ;  Los  Amantes  de  Teruel 
de  Hartzenbuscli  y  El  Trovador  de  Garcia  Gutierrez,  que  reflejan  lo  pe- 
culiar  de  nuestro  romanlicismo,  mostrando  como  se  entendian  las  ideas 
venidas  de  fuera  y  como  se  solda ba n  â  la  rota  Iradiciôn  clâsica  espanola; 
Marccla  de  Breton,  tipo  de  la  comedia  del  tienqxi;  Articido-s  del  des- 
concertante Larra,  el  tcmpcramento  mâs  sinceranuiite  <ii  haniionia  con  la 
t'poca;  en  las  obras  de  Mesonero  Romanos  aprecianms  lu  sabrosi»  de  las 
descri|)ci<)nes  del  Madrid  de  eiitoiicfs  :  y  p<»r  liltimo.  m  la  lirica,  tuvimos 
ocasiôn  de  gozar  d<'  los  destcllos  géniales  que  brillan  en  Kspnmceda  y 
Zorrilla.    Un  resumen  de  lo  que  nos  sugiriô  el  estudio  de  istas  obras,  y  una 
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indicaciôn  de  cômo  diô  paso  el  romanticismo  à  corrientes  literarias  poste- 
riores,  pusieron  fin  é  nuestras  conversaciones. 

Uiia  novela  contemporénea.  Maria  y  Maria  de  Palacio  Valdés  com- 
prendida  entre  los  "  autores  "'  del  programa,  sirviô  de  base  â  los  trabajos 
prâclicos  de  Gramâtica.  Nos  distribuimos  algunos  capilulos  de  esta  obra,  y 
cada  dia,  sobre  el  lexto,  haciamos  resaltar  las  particnlaridades  de  lenguaje, 
sobre  todo,  claro  esta,  aquellas  que  mâs  podian  llamar  la  atenciôn  de  un 
francés,  conocido  el  distinto  carâcter  de  los  dos  idiomas. 

Pero,  tal  vez,  lo  que  mâs  utilidad  reporté  â  los  estudiantes  fué  la  traduc- 
ciôn  repenlizada  de  un  lexto  francés  al  castellano.  Procuramos  introdueir 
mucha  variedad  en  estos  ejercicios  pasando  de  las  descripciones  de  paisaje, 
brillantes  y  minuciosas,  del  Voijaye  en  Espagne,  y  de  la  lengua  sutil  y 
refinada  de  Paul  Bourget,  propia  para  el  menudo  anâlisis  de  los  estados  de 
espiritU;  al  diâlogo,  socarronamente  picaresco,  del  festivo  Courteline  ;  este 
trabajo,  asi  concebido,  ha  de  dar.  por  iuerza,  al  "  opositor  ",  riqueza  de 
léxico  y  una  gran  flexibilidad  â  su  lengua,  dotes  preciosas  para  el  que  haya  de 
dedicarse  â  la  ensenanza  de  una  lengua  viva.  En  esto  consistiô  mi  curso  de 
dos  meses  hecho  cinco  veces  por  semana,  con  una  hora  para  cada  clase. 

Ahora  bien,  debe  ser  esta  la  linica  misiôn  de  la  "  Union  de  los  Estu- 
diantes franceses  de  Madrid  "?  Bien  persuadidos  estâbamos  de  que  habia  una 
laguna  que  llenar  en  el  trabajo  que  nos  habiamos  asignado,  el  aiîo  anterior, 
de  contribuir  â  la  formaciôn  de  los  profesores  de  nuestra  lengua  en  Francia, 
cuando  una  pagina  del  "  Informe  "  del  Sr.  Mérimée  vino  â  advertirnos  de 
que  era  indispensable,  en  lo  sucesivo,  promover  y  dar  vivo  impulso  â  la  obra 
de  establecer  una  union  intima  entre  nuestros  amigos,  los  laboriosos  "  opo- 
sitores  ",  rica  esperanza  para  la  difusiôn  de  nuestro  espiritu  en  Francia  y  lo 
mâs  intimo  del  aima  de  nuestro  pais.  No  hay  una  tilde  que  anadir  â  las  pala- 
bras del  padre  del  hispanismo  francés.  Si,  hay  que  conocer — y  sentir  intensa- 
mento  — todo  lo  que  toque  â  la  civilizaciôn  de  Espana  ''  en  el  sentido  mâs 
ampli*  )  y  mâs  humano  de  la  palabra  ":  un  profesor  de  espanol,  no  hacc 
bastaute  si  se  limita  à  penetrar  en  el  aima  de  un  texto  de  la  Edad  Media, 
aunque  su  introductor  se  llame  D.  Ramôn  Menendez  Pidal,  quien  por  otra 
l)arte,  en  maravilloso  libro  recientemente  publicado.  senala  el  camino  que  ha 
de  seguirse  en  semejantes  empresas.  A  la  inmensa  erudiciôn  del  Cantar  de 
Mio  Cid,  va  unida  una  suerte  de  ruda  poesia,  que  esparce  aroma  discrète 
por  loda  la  obra,  y  que  no  hace  sino  poner  de  relieve,  de  modo  mâs  vivo  y 
suslancioso,  el  grave  tono  épico  que  vibra  à  través  de  todo  el  "  Poema  ". 
Pues  bien,  esta  poesia  nace,  no  ya  del  estudio  austoramente  cientifico  de  los 
viojos  pergaminos,  sino  de  la  vision  directa  de  los  lugares  del  "  Poema  "; 
las  ruinas  de  la  torre  de  Cardeùa.  los  desmoronados  muros  de  antisuas  forta- 
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lezas  y  las  llanuras  de  Castilla,  fondo  de  agria  belleza  fjara  las  graves  haza- 
nas  del  héroe,  nos  revelan  su  carâcter,  tan  bien  como  los  rudos  versos  del 
"  Mio  Cid  ".  Y  aqui  encajan  admirablemente  las  palabras  del  Sr.  Mérimée, 
de  que  ''  las  llanuras  de  la  Mancha  son  textos  para  ser  estudiados,  lo  mismo 
que  las  obras  de  Berceo.  '" 

Algo  se  hizo  en  este  sentido  el  pasado  ano  ;  el  Sr.  Barnés,  Secretario  de 
la  "  Union  de  los  Estudiantes  '",  dirigiô  una  excursion  â  Toledo  de  la  cual 
sacaron  aquellos  excelente  impresiôn.  Pero  esto  no  es  bastante.  En  lo  suce- 
sivo,  trataremos  de  ampliar  el  numéro  de  estas  excursiones,  de  modo  que, 
no  solo  los  monumentos,  sino  tambien  esta  buena  tierra  de  Castilla,  sea,  al 
mismo  liempo  que  pura  fuente  de  goces,  un  medio  de  que  nuestros  amigos 
vivan,  con  nuestra  propia  vida,  algo  de  esa  aima  espanola,  rica  savia  espiri- 
tual  que  no  harâ  sino  infînitamente  mâs  fresca  y  provechosa  su  noble  labor 
de  maestro  de  espanol. 
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LA  METHODE   DIRECTE  ET   LES  COURS  DE  FRANÇAIS 
ORGANISÉS  POUR  LES  ÉTUDIANTS  ÉTRANGERS 

Par  M.  E.  ROCHELLE,  professeur  d'allemand  au  Lycée  de  Bordeaux. 


Les  étrangers  qui.  chaque  aimée,  viennent  en  France  suivre  les  cours 
organisés  à  leur  intention  par  difïérentes  Sociétés,  et  en  particulier  par  les 
Comités  de  l'Alliance  Française,  se  proposent  deux  choses  : 

1"  Se  perfectionner  dans  l'étude  de  notre  langue  qu'ils  ont  apprise  dans 
leur  pays  par  les  méthodes  les  plus  diverses.; 

2°  Etudier  sur  place  les  différentes  manifestations  de  notre  vie  sociale  et 
intellectuelle. 

Pou:  donner  satisfaction  au  premier  de  ces  desiderata,  on  a  organisé,  avec 
le  concours  des  professeurs  de  nos  Facultés,  lycées  et  collèges,  avec  la  colla- 
boration des  volontaires  de  renseignement,  les  cours  les  plus  variés  allant 
deptiS  la  simple  leçon  de  grammaire  élémentaire  ou  de  vocabulaire  pratique 
jusiju'aux  conférences  de  philologie,  d'histoire  de  l'art  ou  de  littérature. 

Tous  ces  cours  et  conférences  relèvent  nécessairement  de  la  méthode 
directe  puisqu'ils  sont  professés  en  français,  c'est-à-dire,  pour  les  étudiants, 
dans  la  langue  même  qu'ils  désirent  apprendre. 

Mais  il  y  a  deux  sortes  de  «  méthode  directe  »  :  celle  que  nos  collègues 
de  lettres  et  de  grammaii-e  emploient  à  l'égard  de  leurs  élèves  et  celle  que 
nous  employons,  nous,  pour  enseigner  les  langues  étrangères  à  ces  mêmes 
enfants. 

La  première,  qui  se  soucie  peu  des  difficultés  d'expression,  parce  qu'elles 
n'existent  pas  pour  l'auditeur,  peut  viser  à  l'élégance,  à  l'éloquence  même. 
La  seconde  doit  être  beaucoup  plus  terre  à  terre.  Elle  doit  se  préoccuper  sur- 
tout de  revoir,  d'étendre  et  de  préciser  le  vocabulaire  de  la  vie  courante  déjà 
acquis  par  l'étudiant  étranger,  afin  de  le  mettre  en  état  de  profiter  réellement 
de  son  séjour  parmi  nous. 

D'où  la  distinction  qui  s'est  imposée  aux  organisateurs  de  cours  pour  les 
étrangers  entre  les  conférences  pratiques,  qui  placent  l'étudiant  en  tète  à  tèle 
avec  le  professeur,  et  les  cours  professés  ex  cathedra,  comme  s'ils  s'adres- 
saient à  des  Français. 

Pour  les  premières,  je  demanderais  que  l'on  fit  surtout  appel  à  des  profes- 
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seurs  de  langues  vivantes,  non  pas  parce  qu'ils  peuvent  profiter  de  leur 
connaissance  de  la  langue  maternelle  de  quelques-uns  des  auditeurs  pour 
leur  donner  une  explication  par  traduction,  mais  parce  que.  plus  familiarisés 
avec  les  procédés  de  la  méthode  directe  qu'ils  emploient  quotidiennement 
pour  enseigner  l'anglais,  l'allemand,  l'italien  ou  l'espagnol,  et  plus  conscients 
des  difficultés  qui  peuvent  arrêter  un  étranger,  puisqu'ils  perçoivent  nette- 
ment la  cause  de  cet  embarras  dans  la  langue  maternelle  de  l'étudiant,  ils 
sont,  à  mon  avis,  plus  aptes  que  personne  à  donner  un  enseignement  vrai- 
ment fructueux. 

Pour  permettre  aux  étrangers  de  se  faire  une  idée  exacte  de  nos  mœurs, 
de  notre  vie  artistique,  sociale,  domestique,  pour  leur  faire  connaître  aussi 
les  beautés  naturelles  de  la  région  où  ils  séjournent  momentanément,  on 
organise  des  excursions,  des  visites  de  musées,  des  séances  théâtrales,  on  les 
engage  à  prendre  part  à  toutes  les  manifestations  de  la  vie  publique,  sermons, 
concerts,  contérences  publiques,  cérémonies  de  toutes  sortes,  on  leur  fournit 
toutes  les  occasions  possibles  de  connaître  la  «  famille  française  »,  si  mal 
jugée  à  l'étranger,  qui  ne  la  voit  qu'à. travers  nos  romans  et  nos  pièces  de 
théâtre. 

Mais  il  est  une  application  de  notre  activité  intellectuelle,  celle  peut-être 
qui  intéresserait  le  plus  vivement  nos  auditeurs  puisque  beaucoup  d'entre 
eux  se  destinent  au  professorat  public  ou  privé,  que  nous  ne  pouvons  guère, 
en  raison  des  difficultés  pratiques,  leur  faire  connaître,  de  visu  :  notre  ensei- 
gnement et  surtout  notre  enseignement  des  langues  vivantes. 

Seuls,  M"'^'  les  assistantes  et  MM.  les  assistants  régulièrement  attachés  à 
nos  établissements  d'enseignement  secondaire  jouissent  de  la  faculté  de  venir 
dans  nos  classes  étudier  nos  méthodes  d'enseignement. 

Cela  est  d'autant  plus  regrettable  que  la  grande  majorité  des  auditeurs  et 
surtout  des  auditrices  des  cours  pour  étrangers  couvrent  leurs  frais  de  séjour 
en  enseignant  leur  langue  maternelle  aux  enfants  de  familles  aisées  qui,  bien 
souvent,  sont  nos  élèves  au  lycée. 

Ignorant  tout  de  nos  méthodes,  il  leur  arrive  souvent,  avec  la  meilleure 
volonté,  de  contrecarrer  notre  enseignement  au  lieu  d'être,  C(^  qui  serait  si 
facile,  d'excellents  répétiteurs  des  lei;ons  faites  en  classe. 

C'est  pour  obvier  aux  inconvt'-nients  signalés  que  le  Comité  bordelais  de 
I  Alliance  Française  a  introduit,  dès  1003,  dans  le  progrannne  de  ses  cours 
pour  les  étrangers,  une  série  de  conférences  dites  k  pédagogiques  »,  qui 
furent  confiées  à  un  |»r<»fesseur  de  langues  vivantes  du  lycée. 

Ces  conférences  répondaient  à  la  double  préoccu|iatioM  (|iie  ikhis  venons 
de  signaler. 


Après  avoir  exposé,  en  termes  très  simples,  les  principes  et  les  procédés 
essentiels  de  la  méthode  directe  que  l'on  venait  d'introduire  dans  notre 
enseignement  des  langues  vivantes,  le  conférencier  passait  à  l'application 
pratique  et  faisait  à  ses  auditeurs  une  leçon  de  vocabulaire  usuel  en  em- 
ployant les  procédés  dont  il  venait  de  parler. 

Les  auditeurs  pouvaient  ainsi  se  rendre  compte  par  eux-mêmes  de  la 
valeur  de  la  méthode  et,  tout  en  apprenant  le  français,  ils  apprenaient  aussi 
à  renseigner  à  leurs  compatriotes  d'une  façon  rationnelle  et  vraiment 
intéressante. 

Une  expérience  de  plusieurs  années  et  les  témoignages  formels  des  audi- 
teurs nous  permettent  d'affirmer  que  cette  manière  de  procéder  intéressait 
vivement  les  étudiants  étrangers  qui  se  rendaient  parfaitement  compte  du 
double  profit  retiré  par  eux  de  cet  enseignement  pratique.  J'ajoute  que  nos 
étudiants  français  de  langues  vivantes,  appartenant  à  la  Faculté  des  lettres, 
suivaient  également  avec  le  plus  vif  intérêt  ces  conférences  qui  étaient  le 
complément  naturel  de  leur  stage  professionnel. 

CONCLUSIONS 

Je  demande,  en  conséquence,  au  Congrès  international  d'approuver  les 

deux  vœux  suivants  : 

Premier  vueu. 

Le  Congrès,  estimant  que  les  professeurs  de  langues  vivantes  des  établis- 
sements universitaires  sont  particulièrement  qualifiés  par  leur  préparation 
spéciale  pour  donner  aux  étudiants  étrangers,  qui  suivent  les  cours  organisés 
à  leur  intention,  un  enseignement  méthodique  et  conforme  aux  principes 
de  la  méthode  directe  adoptée  en  France  pour  l'enseignement  des  langues 
vivantes, 

Émet  le  vœu  : 

Que  les  Comités  organisateurs  des  cours  pour  étrangers  fassent  largement 

appel  à  leur  collaboration. 

Deuxième  voeu. 

Il  émet  aussi  le  vœu  qu'une  place  soit  réservée  dans  le  programme  des 
cours  à  un  exposé  très  simple  de  la  méthode  directe  employée  dans  nos  éta- 
blissements universitaires.  Cet  enseignement  pédagogique  élémentaire,  confié 
à  un  professeur  de  lycée  ou  de  collège,  sera  toujours  suivi  d'applications 
l)ratiques  et  pourra,  par  conséquent,  être  combiné  avec  les  conférences  dont 
il  est  fait  mention  dans  le  premier  vœu. 

Les  étudiants  de  langues  vivantes  de  la  Faculté  seront  invités  à  suivre  ces 
conférences. 


—    lOO  — 


LES  COURS  DE  VACANCES  POUR  LES  ETRANGERS 
A  KAISERSLAUTERN 

Par  M.  SIMONNOT,  professeur  d'allemand  au  Collège  Chaptal  (Paris). 


Depuis  plusieurs  années,  la  plupart  des  Universités  étrangères  rivalisent 
de  zèle  pour  attirer  à  leurs  cours  de  vacances  les  maîtres  des  pays  voisins. 
Tandis  quun  certain  nombre  de  professeurs  des  lycées  et  collèges  répon- 
daient à  leur  appel,  nos  instituteurs  français  hésitaient  par  contre  à  s'y 
rendre.  Non  ]jas  que  le  désir  et  la  possibilité  de  franchir  la  frontière  leur 
fissent  défaut,  mais  les  cours  qu'on  leur  offrait  ne  répondaient  nullement  à 
leuis  besoins.  Outre  que  ceux-ci  étaient  en  général  de  très  courte  durée,  les 
sujets  choisis  par  les  conférenciers  avaient  un  caractère  trop  scientifique  pour 
que  des  instituteurs  pussent  en  tirer  un  profit  en  rapport  avec  leurs  sacrifices 
de  temps  et  d'argent. 

Vivement  frappés  de  ces  défauts,  quelques  instituteurs  de  Kaiserslautern, 
sous  l'habile  direction  d'un  des  leurs,  M.  Wagner,  prirent  l'initiative  de 
cours  moins  ambitieux  mais  plus  à  la  portée  de  nos  jeunes  maîtres  primaires 
qui  ne  jiossèdent  quune  connaissance  élémentaire  de  la  langue  allemande. 
Des  professeurs  de  la  Oberrealschule  se  joignirent  bientôt  à  eux,  et  cette 
collaboration  lieureuse  assura  la  constitution  d'un  groupe  de  conférenciers 
parfailenicnt  unis,  joignant  à  une  solide  compétence  professionnelle  un  grand 
sens  pédagogique. 

Les  cours  de  Kaiserslautern  ont  une  durée  de  quatre  à  six  semaines. 
Créés  en  1906,  ils  prirent  en  peu  de  temps  un  essor  des  plus  remarquables. 
Le  chiffre  des  auditeurs  français  qui  était  au  début  de  40,  s'éleva  en  1907  à  80, 
pour  dépasser  la  centaine  en  1908  (1;.  .Nulle  autre  ville  allemande  n'a  réussi 
jusqu'ici  ;i  réunir  dans  ses  murs  un  aussi  grand  nombre  de  maîtres  français. 
C'est  pour(|U(»i  l'expérience  tentée  à  Kaiserslautern  mérite  de  retenir  l'atlen- 
tion  des  membres  du  Congrès,  et  il  nous  a  semblé  qu'elle  pourrait  suggérer 
plus  d'un  perffctiorniement  dans  l'organisation  de  cours  similairrs. 

Une  preuiièrr  cause  du  rapide'  succès  des  coursde  Kaiserslautern  lient  à  la 
situation  géographique  de  celte  ville.  Située  au  centre  du  Palatinat,  à  trois 
heures  de  notre  frontière  lorraine,  elle  se  prête  aisément  à  l'organisation  de 

(Il  160  .11  l'.M)9. 
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cours  de  vacances  pour  les  Français.  Sans  doute,  elle  n'a  pas  par  elle-même 
l'attrait  de  cités  universitaires  célèbres,  comme  Heidelberg,  Fribourg  ou 
Bonn,  pour  ne  parler  que  des  plus  rapprochées  de  la  France  Mais  les  envi- 
rons en  sont  charmants  et  elle  ofîre,  somme  toute,  un  milieu  calme,  sain, 
hospitalier,  très  propice  aux  études.  >otre  pays  est  sympathique  à  ses  habi- 
tants qui  n'ont  pas  perdu  le  souvenir  de  plus  de  vingt  ans  de  vie  commune 
avec  les  Français,  et  ils  reconnaissent  volontiers  que  la  Révolution  les  a 
affranchis  de  plus  d'une  servitude  qui  continue  à  peser  sur  d'autres  contrées 
de  l'Allemagne.  Comme  la  Lorraine  et  l'Alsace  dont  il  n'est  que  le  prolon- 
gement, le  Palatinat  est  marqué  par  la  nature  pour  servir  d'intermédiaire 
entre  les  deux  grandes  civilisations  allemande  et  française.  A  cela  s'ajoutent 
les  beautés  naturelles  du  pays.  Ce  qui  en  fait  le  grand  attrait,  c'est  la  forêt. 
De  quelque  côté  qu'on  se  dirige  dans  la  banlieue  immédiate  de  la  ville,  l'œil 
se  repose  sur  les  vertes  frondaisons  des  contreforts  du  Hardt.  De  frais  vallons 
où  dorment  les  lacs  et  les  étangs,  des  gorges  abruptes  où  les  torrents  bon- 
dissent en  cascades  à  l'ombre  des  hautes  futaies,  de  vieux  donjons  en  ruines 
qui  couronnent  les  hauteurs:  tout  invite  aux  excursions  récréatives.  L.e  Comité 
a  su  habilement  utiliser  ces  avantages  du  milieu,  en  organisant  de  nom- 
breuses promenades  vers  les  sites  les  plus  célèbres  du  Hardt,  sous  les  aus- 
pices de  l'Union  forestière  du  Palatinat,  sans  compter  les  voyages  de  plus 
grande  envergure  jusque  sur  les  bords  si  pittoresques  de  la  Nahe,  à  Munster 
am  Stein,  ou  du  côté  des  vignobles  de  Xeustadt,  «  la  perle  du  Palatinat  », 
enfin  dans  la  grandiose  vallée  du  Rhin,  de  Bingen  à  Coblenz. 

Une  autre  raison  de  la  faveur  que  ces  cours  rencontrèrent  auprès  de  nos 
compatriotes  fut  le  soin  tout  particulier  que  les  organisateurs  apportèrent  au 
choix  de  pensions  dans  des  familles  cultivées,  à  des  prix  relativement  mo- 
diques (80  à  100  marcs  par  moisi.  Les  habitants  de  la  ville  s'intéressèrent 
d'ailleurs  vivement  à  l'entreprise.  Un  comité  de  dames  patronesses  se  chargea 
plus  spécialement  de  placer  les  institutrices.  La  municipalité,  les  autorités 
scolaires,  les  grands  propriétaires  de  fabriques  multiplièrent  les  égards  à 
l'adresse  des  Français.  Les  relations  les  plus  cordiales  s'établirent  prompte- 
ment  entre  les  habitants  de  la  ville  et  leurs  hôtes  étrangers.  Les  uns  et  les 
autres  trouvèrent  l'occasion  de  se  connaître  et  de  prendre  contact  dans  de 
nombreuses  soirées  récréatives  où  des  artistes  locaux  se  firent  ap|>laudir  dans 
le  répertoire  si  riche  et  si  original  des  chants  populaires  allemands.  Presque 
toujours,  ces  soirées  se  terminaient  j)ar  une  sauterie  improvisée  qui  faisait 
oublier  aux  jeunes  «  luirsler  »  la  fatigue  des  études  de  la  journée.  Le  gouver- 
nement bavarois  lui-même  ne  resta  pas  indifférent  à  l'œuvre  poursuivie  par 
les  promoteurs  des  cours  de  vacances.  C'est  ainsi  (jue  par  une  décision  en 
date  du  17  septembre  1908,  il  autorisa  les  participants  étrangers,  membres 
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de  l'enseignement,  à  assister  aux  leçons  de  la  Oberrealschule  et  à  visiter  les 
écoles  primaires  de  la  ville. 

Cette  part  largement  assurée  à  l'agréable,  il  fallait  y  joindre  l'utile.  C'est 
surtout  par  ce  dernier  côté  que  les  cours  de  Kaiserslautern  ont  réussi  à  plaire 
aux  intéressés  et  ont  obtenu  auprès  d'eux  un  très  vif  succès.  Ce  qui  les  dis- 
tingue des  entreprises  du  même  genre,  c'est  d'abord  la  prédominance  des 
exercices  pratiques.  Si  excellentes  que  soient  les  conférences  pour  l'éducation 
de  l'oreille,  elles  ont  l'inconvénient  de  tenir  les  auditeurs  dans  un  état  passif. 
Les  discussions  qu'on  y  peut  rattacher  s'écartent  de  la  langue  familière  et 
exigent  une  certaine  habileté  dans  le  maniement  de  la  langue  parlée.  Aussi, 
sur  les  quatre  heures  de  travail  prévues  au  programme  pour  chaque  matinée, 
trois  heures  ont-elles  été  réservées  pour  des  explications  ou  traductions  de 
textes,  des  conversations  sur  des  images  murales  ou  rattachées  à  la  lecture. 
Une  heure  seulement  est  consacrée  aux  conférences  portant  sur  des  questions 
de  littérature,  de  sémantique,  de  grammaire,  de  phonétique,  de  géographie, 
d'histoire  et  de  pédagogie. 

Un  autre  caractère  essentiel  de  l'organisation  consiste  dans  la  souplesse 
des  cadres  qui  s'adaptent  étroitement  aux  besoins  et  aux  connaissances  de 
chaque  groupe  d'auditeurs.  Les  organisateurs  n'ont  pas  perdu  de  vue  que  nos 
maîtres  français  vont  avant  tout  à  l'étranger  pour  y  travailler  en  vue  de  leurs 
examens,  et  ils  ont  pris  délibérément  pour  base  de  tous  les  exercices  nos 
programmes  français.  Au  début  ils  s'étaient  bornés  aux  examens  préparés 
par  les  instituteurs  et  professeurs  de  l'enseignement  primaire  :  Cerlificat 
d'aptitude  à  l'enseignement  de  l'allemand  dans  les  écoles  normales  el  les 
écoles  primaires  supérieures,  jirofessorat  des  classes  élémentaires  des  lycées, 
professorat  des  lettres  des  écoles  normales,  brevet  supérieur.  A  ces  divers 
examens  correspondaient  des  groupes  spéciaux  dauditours  réunis  dans  des 
salles  dilférentes.  Mais  les  quelques  professeurs  secondaires  qui  prirent  part 
à  ces  cours  remarquèrent  bien  vite  le  parti  qu'on  en  pouvait  tirer  également 
pour  la  préparation  aux  concours  de  l'enseignement  secondaire  el  conseil- 
lèrent au  directeur  des  cours  d'élargir  son  cadre  primitif.  En  1908,  on  créa 
une  section  pour  la  préparation  au  certificat  secondaire  d'allemand  qui  réunit 
un  assez  grand  nombre  d'auditeurs.  Allant  plus  loin  encore  dans  cet  ordre 
d'idées,  le  programme  de  1909  j)révoit  l'explication  de  qiiehpies  auteurs 
inscrits  au  programme  de  l'agrégation,  et  le  Comité  a  décidé,  à  cet  effet,  de 
faire  appel  au  concours  d'un  professeur  de  l'Université  de  Heidelberg.  Enfin, 
voulant  retenir  pendant  la  |)ériode  des  vacances  des  étudiants  allemands  qui 
puissent  nouer  des  relations  avec  les  auditeurs  français,  il  a  annexé  à  ses 
cours  des  exercices  français  confiés  à  deux  professeurs  français,  l'un  de  l'école 
normale  de  Versailles,  M.  Bessé,  et  l'autre  du  lycée  du  Puy,  M.  Helagoutle. 


—  im  — 

On  jugera  de  la  diversité  et  de  l'élasticité  de  cette  organisation  ainsi  que  du 
soin  méticuleux  qui  a  été  apporté  à  la  constitution  des  différentes  sections 
par  la  lecture  du  programme  de  1909,  que  nous  donnons  ci-dessous  comme 
conclusion  de  cette  brève  notice. 

I.  —  Conférences. 

1.  Le  drame  allemand  dans  la  pé?- iode  de  «  Stiirm  and  Dramj  »,i  confé- 
rences par  Dr.  Petsch,  professeur  à  l'Université  de  Heidelberg.  I.  Considéra- 
tions générales.  —  II.  Les  problèmes  artistiques  du  «  Sturm  und  Drany  ».  — 
ni.  Le  jeune  Goethe.  —  IV.  Le  jeune  Schiller. 

A  ces  conférences  se  rattacheront  quelques  exercices. 

2.  Le  chant  populaire  allemand  (3  Conférences  avec  accompagnement  de 
la  guitare  I,  Dr.  Heeger,  directeur  adjoint  de  lOberrealschule. 

3.  Principes  de  la  phonétique  allemande  (conférences  et  exercices,  7  leçons), 
Dr.  Schiedermair,  professeur  à  TOberrealschule  et  à  l'Institut  pédagogique  des 
langues  vivantes,  à  Munich. 

4.  Sémantique  :  La  vie  des  mots  allemands.  —  I.  Le  co?'ps  et  la  vie.  — 
II.  Les  parties  du  corps  humain.  —  111.  L'âme.  —  IV.  Le  vent  et  le  temps.  — 
V.  La  guerre  et  la  paix.  Conférences  et  exercices,  par  M.  Zink,  Lehrer. 

o.  L'étude  (Part  active  de  l'élève  dans  l'enseignement),  o  conférences  par 
M.  P.  Zillig,  Hauptlehrer  (Wiirzbourg). 

6.  La  méthode  dans  l'enseignement  des  langues  étrangèi'cs  en  Allemagne 
(4  conférences),  Dr.  Schiedermair,  professeur  à  Munich. 

7.  Conceptions  idéales  de  culture  et  éducation.  Les  fondements  moraux  de 
l'éducation.  Conférences  et  exercices.  M.  Wagner,  Lehrer  (Xombre  de  leçons 
d'après  le  temps  à  disposer). 

8.  Initiation  à  la  connaissance  de  V Allemagne  au  point  de  vue  géographique, 
politique  et  social,  o  conférences.  M.  Steinel,  professeur  cà  l'Oberrealschule. 

9.  Le  problème  grammatical  dans  l'emploi  de  la  méthode  directe.  Applica- 
tions à  Tétude  de  l'allemand,  o  conférences.  M.  Simonnot,  professeur  au 
collège  Chaplal,  à  Paris,  membre  du  comité  de  patronage  pour  les  boursiers 
français  à  l'étranger. 

10.  Molière  et  son  temps.  Conférences  et  exercices,  20  séances.  M.  Bessé, 
professeur  à  l'école  normale  de  Versailles. 

IL  —  Exercices.  —  Cours  A.  Degré  supérieur. 

/■^^  Division.  Certificat  d'aptitude  à  l'enseignement  de  l'allemand  dans  les  Ecoles 
nonnales  et  les  Écoles  primaires  supérieures,  liste  triennale  1909-11 . 
a)  Style  et  composition  allemande.    3   leçons    Dr.  Weber,    professeur  à 
l'Oberrealschule. 
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b)  Traductions  du  français  en  allemand.  20  leçons  :  1.  E.  Augier,  Le 
gendre  de  M.  Poirier;  2.  Ch.  Bigot,  Lectures  choisies  de  français  moderne; 
3.  Bruno,  Francinet  (livre  de  l'élève).  Dr.  Schiedermair,  professeur  à  Munich, 
Dr,  Kohler  et  M.  Reibslein,  professeurs  à  lOberrealschule. 

c)  Description  d'images. 

d)  Étude  des  mots  allemands.  12  leçons,  M.  Zink. 

e)  Lecture.  1.  Avenarius,  Hausbuch  deutscher  Lyrik.o  leçons.  Dr.  Weber; 
2.  Sudermann,  Frau  Sorge.  5  leçons.  M.  Zink;  3.  Goethe,  Gotz  von  Berli- 
chingen.  M.  Steinel:  4.  Paszkovvski,  Lesebuch.  o  leçons.  M,  Goldberg. 

2^  Division.  Auteurs  communs  à  l'agrér/ation  et  au  certificat  secondaire 

d'allemand. 

Lecture  :  Liste  1940,  20  leçons.  Dr,  Weber,  MM,  Geiger,  Zink  et  Goldberg. 

Cours  B.  Degré  moyen. 

Professorat  des  Écoles  normales  (lettres),  liste  triennale  1909-11. 
Professorat  des  classes  élémentaiî'es  des  lycées,  liste  i910. 

a)  Exercices  de  langage  et  de  conversa tioti.  Enseignement  par  l'aspect,  oral 
et  écrit.  Formation  des  mots  et  des  phrases,  Flmploi  des  pré]»osi(ioiis  dans  la 
phrase  et  en  composition  avec  le  verbe,  préfixes,  familles  de  mots.  Exercices 
de  composition  allemande.  20  leçons,  par  MM.  Geiger  et  (ioldberg. 

h)  Traductions  du  français  en  allemand,  20  leçons;  comme  pour  le  cours  A, 
les  morceaux  les  plus  faciles.  ^IM.  Kr>hler,  Heibstein  et  Wahrheit. 

c)  Lecture  :  1.  Wildenbruch,  Das  edie  Blul.  o  leçons.  M.  Geiger;  2.  Goethe, 
Hermann  et  Dorothée,  10  leçons.  M,  ^Vàgner;  3,  Deutsche  Prosa,  Programme 
des  classes  élémentaires,  1910,  par  M,  Geiger. 

Cours  C.  Degré  élémentaire.  Commençants.  Baccalauréat,  Brevet  supétneur. 

a)  Exercices  de  langage  et  de  conversation.  Enseignement  par  l'image. 
Étude  des  mots,  leur  formation,  familles  de  mots.  Syntaxe  élémentaire. 
20  leçons.  MM.  Goldberg  et  Zink. 

6)  Lecture.  1.  Deutschland  in  NNOrl  uiid  Bild.  L.uid  uiid  Leulc.  Deutsches 
Lesebucli,  par  Schweilzer  et  Simonnot.  Les  morceaux  les  plus  faciles.  10  leçons  ; 
2.  Wildenbruch,  Archambauld  ;  3.  Novdloiibuch  der  deutschen  Dichter- 
Gediichtiiis-Stiflung.  10  leçons.  Dr,  Weber  et  M.  Wagner. 

cj  Traduclion  du  français  en  allemand.  10  leçons.  M.  Wahrheit. 

d)  Exerciœs  de  conversation.  Initiation  à  la  connaissance  de  r.Vllemagne, 
pays  et  gens.  10  leçons.  M.  Goldb(,Tg. 
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Cours  complémentaire  du  30  août  au  H  septembre. 

1'^  Division.  Cours  A  et  B. 

a)  Traductions.  Description  d'images.  Comme  i)Our  le  cours  A.  8  leçons. 
D'^  Kôh    ]•  et  M.  Reibstein. 

b)  Lecture.  1.  Aveiiarius,  Hausbuch  deutscher  Lyrik.  10  leçons.  Dr.Weber. 
2.  Paszkowski,  Lesebuch.  5  leçons.  M.  Goldberg;  3.  Sudermann,  Frau  Sorge. 
3  leçons,  M.  Zink. 

c)  Composition  allemande.  4  leçons.  M.  Geiger. 

2^  Division.  Cours  B  et  C. 

a)  Traductions .  4  leçons.  Dr  Kôhler  et  M.  Reibstein. 

b)  Exercices  de  langage  et  de  conversation .  10  leçons.  M.  Goldberg. 

c)  Lecture.  Lesebuch  von  Scliweitzer  und  Simonnol  :  Deutschland  in  Wort 
und  Rild.  16  leçons.  MM.  Steinel  et  Zink. 

Cours  en  langue  française  pour  auditeurs  allemands. 

■/■^^  Division.  Cours  supérieur,  pour  les  personnes  exercées,  les  élevés  des 
classes  supérieures  des  établissements  a'tn<eignement  secondaire. 

a)  Conférences.  Molière  et  son  temps,  par  M.  Bessé,  professeur  à  l'École 
normale  de  Versailles. 

b)  Exercices  rattachés  aux  conférences,  en  tout  20  séances  :  1 .  Exercices 
de  langage;  2.  Lecture  :  Théâtre  choisi  de  Molière,  Hachette,  3  fr.;  3.  Tra- 
ductions de  l'allemand  en  français;  4.  Compositions  françaises  et  petites 
conférences;  5.  Traductions  du  français  en  allemand  avec  le  cours  B  : 
20  leçons. 

9e  Division.  Cours  élémentaires,  pour  les  débutants,  les  élèves  des  petites  classes 
et   des   classes  moijennes  des  établissements  d'enseignement  secondaire. 

M.  Delagoutle,  professeur  au  lycée  du  Puy.  20  leçons. 

a)  Exercices  de  langage  et  de  conversation . 

b)  Lecture  et  explication  d'auteurs  français  faciles. 
C)  Traductions  de  l'allemand  en  français. 

d)  Petites  compositions  françaises. 

e)  Traductions  du  français  en  allemand  avec  le  cours  C. 


m  — 


FERIENKURSE  FUR  AUSLÀNDER  IN  KAISERSLAUTERN 

Von  Herrn  WAGNER,  Lehrer  (Kaiserslautern), 


Der  Z  w e c k  dieser  Ferienkurse  fiir  Auslânder  ist  am  besteii  aus  ihrer  E n  t- 
slcliungsursache  zu  erkennen.  Wolil  wurden  schon,  bevor  dièse  Kurse 
eingerichtet  wurden,  seit  einer  Reihe  von  Jahren  in  verschiedenen  deutschen 
Universitâtsstâc^ten  Ferienkurse  fur  Lehrer  und  andere  Studierende  abge- 
halten.  Dièse  Kurse  waren  naturgemal?»  in  erster  Linie  den  Anspriichen  der 
einheimischen  Lehrer  und  vor  alleni  den  Angeboten  der  Fachgelehrten  an- 
gepafit.  Es  gehort  zur  Eigenart  des  deutschen  Gelehrten,  dafi  er  seine  Vor- 
trâge  in  erster  Linie  nach  den  Weisungen  der  von  ihm  vertretenen  Wissen- 
schaft  und  nicht  nach  den  praktischen  Bediïrfnissen  seiner  Horer  einrichlet. 
hî  dieser  Tatsache  isi  die  Redeulung  des  deutschen  Gelehrten  fiir  die  Wissen- 
schaft  iiberhaupt  begrûndet  ;  in  ihr  liegt  aber  auch  die  Ursache,  dafè  aus- 
landische  H<")rer  durch  Besuch  solcher  Kurse  nicht  auf  ilire  Rechnung 
kommen  konnen.  Zahlreiche  Aussprachen.  die  wir  mit  auslandischen  Lehr- 
amtskandidaten  und  Professoren  gepflogen,  und  langjahrige  Erfahrungen, 
die  wir  uns  im  Yerkehr  mit  franzosischen  Kandidaten,  die  in  unsrer  Stadt 
ihren  Sprachstudien  oblagen,  gesammelt  haben,  HeBen  in  uns  den  Ent- 
schhiB  reifen  eine  Einrichtung  zu  schafFen,  die  vor  allem  den  praktischen 
Bediïrfnissen  der  auslandischen  Studierenden  entgegenkommen  soll.  Zur 
Ansfiihrung  dièses  Gedankens  wurden  wir  hauptsachhch  durch  die  zuver- 
sichthche  Aufuiunterung  des  verstorbenen  (ieneralinspektors,  llerrn  Jost, 
der  unsrem  IManc  seine  ganze  Aufmerksamkeit  zuwandte,  veranlaftt.  Diesem 
ausgezeichneton  Schuhiianne  war  es  gelungen,  das  Intéresse  eines  Mannes  auf 
unsre  Kurse  zu  lenken,  der  die  eigenarlige  Lage  und  die  Bediirfnisse  seiner 
Landsleute  im  Ausiande  und  die  Mittel,  mil  dencn  ihnen  geholfen  werden 
kanii.  mit  klarem,  sicherem  Urtheil  erkannt  hatte.  Von  diesem  empfingen 
wir,  wio  auch  von  zahh'eichen  anderen  franz()sischcn  Schuhnannern,  die 
wiTlvollstcn  Anregungon,  die  wir  uns  bei  der  Ausgestaltung  der  Kurse  nut/- 
Ijar  inacht<  11.  Wir  kamen  so  zu  der  Erkennlnis,  daB  es  sich  bei  dem 
frcnidsprachUcheii  Studinni  im  Ausiande  hauptsachhch  um  ilir  ErfiiHung 
folgcnder  Aiisi)ruche  handelt,  weim  der  Aufwand  von  Zeit  und  Miihc  und 
anderen  Opfern  mit. dem-  erzieltcn  Erfolge  im  recliten  Verhiiltnisse  stehen 
soll. 
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Yor  allem  soll  sich  das  Ohr  an  ein  rasches  Erfassen  der  gesprochenen 
Sprache,  der  ,,Umgangssprache"  gewôhnen.  Es  soll  also  viel  Gelegenheit 
gegeben  sein,  lautreines  und  sprachrichtiges  Deutsch  zu  liôren.  Hiebei  darf 
allerdings  der  Inhalt  des  Gehôrten  nicht  ganz  gleichgillig  sein.  Der  Aus- 
lander,  dem  meist  eine  nur  verhâltnismâfiig  kurze  Zeil  des  Aufenthaltes  im 
Nachbarlande  gegônnt  ist,  will  mit  der  Sprache  besonders  diejenigen  Lebens- 
bedingungen  des  Yolkes,  dessen  Sprache  er  sich  aneignet,  kennen  lernen, 
die  dièses  Volk  vor  anderen  kennzeichnen.  Er  will  vor  allem  einen  Einblick 
gewinnen  in  die  eigenartigen  geschichtlichen,  geographischen,  politischen 
und  sozialen  Grundlagen  des  belreffenden  Landes,  hauptsachlich  aber  auch 
in  die  bedeutendsten  Werke  der  hervorragendsten  Dichter  altérer  und 
neuerer  Zeit  ;  nicht  zuletzt  interessiert  er  sich  auch  fur  die  Organisation  des 
Schuhvesens,  fur  das  pàdagogische  Leben  und  Streben,  besonders  fiir  die 
vorherrschende  Méthode  des  neusprachlichen  Unterrichts.  Diesen  und  keinen 
anderen  Ansprïichen  sollen  die  Yortrage,  die  wir  in  unser  Programm  auf- 
genommen  haben,  entgegenkommen,  Daher  erstrecken  sich  dièse  Yortrage, 
die  in  moglichst  leichtfal^licher  Form  dargeboten  werden,  auf  deutsche  Lite- 
ratur,  Geschichte,  Géographie  inach  sozialen  und  politischen  Gesichts- 
punkten),  "NYortkunde,  Padagogik,  neusprachliche  Methodik  und  Phonetik. 
Damit  haben  wir  den  Interessenkreis  des  Philologen  genugend  berïicksich- 
tigt  und  das  Stoffgebiet  unserer  Yortragsreihen  gegen  ein  fruchtloses  enzy- 
klopadisches  Allerlei  scharf  abgegrenzt.  Daher  wird  auch  in  den  ^litlel- 
punkt  der  Yortragsreihen  stets  ein  Zeitabschnitt  aus  der  deutschen  Literatur 
gestellt,  um  so  viel  als  moglich  einen  Einblick  in  den  Zusammenhang  des 
o-esamten  geistigen  Lebens  einer  Kulturperiode  zu  ermôglichen.  Mit  Bezug 
auf  diesen  Zeitabschnitt  werden,  soweit  angângig,  die  ûbrigeu  Lehrslotîe 
aus^ewâhlt.  So  waren  es  vor  zwei  Jahren  die  deutsche  Romanlik  und  im 
Vorjahre  die  Aufkliirungszeit,  die  die  Ausgangs-  und  Anknupfungspunkte 
fiir  die  literarischen  Besprechungen  und  besonders  fiir  die  Lektiire  darboten. 
In  diesem  Jahre  entspricht  den  Yortragen  iiber  das  Drama  der  Sturm-  und 
Drangperiode  (Dr.  Petsch,  Heidelberg)  die  eingehende  Behandlung  von 
Gocthes  ,.Gotz  von  Berlichingen"  und  der  lyrischen  Erzeugnisse  jener  Zeit, 
sowie  die  AulTiihrung  von  Schillers  ,,Kabale  und  Liebe"  im  Kaiserslauterer 
Stadttheater.  Daneben  fmdet  auch  die  neuere  Literatui-  durch  sprachliche 
und  sachliche  Behandlung  von  Sudermanns  ,,Frau  Sorge",  einiger  Stucke 
von  >Yildenbruch  und  oiniger  anderer  literarischen  \Yerkc  der  Neuzeit  in 
den  Lesestunden  eingehende  Beriicksichtigung. 

Ohne  die  Bedeutung  der  Yortrage  fur  die  Gewohnung  des  Ohres  und  der 
Sprachaneignung  iiberhaupt  unterscliiitzen  zu  wollen,  so  muB  doch  das 
Ilauptgewicht  auf  das  Spre  clien  gelegt  werden.  Wem  es  an  der  ausreichen- 
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den  Gelegenheit  zum  mundlichen  Gedankenausdruck  fehlt,  der  wird  bei 
allem  Fleifêe  die  Fremdsprache  schwerlich  beherrschen  lernen.  Daher  wird 
auf  die  praktischen  Ùbiingen  in  den  Kaiserslauterer  Ferienkursen  der 
weitaus  gruféte  Teil  der  verfiigbaren  Zeit  vcrwendet.  Wenn  auch  sehon  im 
Anschlufi  an  die  Vortrâge  Gelegenheit  zur  Aussprachc  gegeben  wird,  so  soll 
doch  besonders  in  den  Ûbungsslunden  der  Kursteilnehmer  gegeniiber  dem 
Lehrenden  in  den  Yordergrund  treten.  Er  soll  sicli  hier  Aufschliisse  holeii 
iiber  besondere  Schwierigkeiten  und  Schwankungen  im  Sprachgebrauch  ; 
er  soll  Anleitung  erhalten,  wie  der  sachliche,  sprachliche  und  ilsthetische 
Gehalt  eines  literarischen  Erzeugnisses  ohne  viele  Umwege  und  Zeitverliisi 
erfafit  wird  ;  er  soll  Sicherheit  und  Klarheit  in  der  Aussprache  gewinnen 
(phonetische  tjbungen)  ;  er  soll  Anweisungen  empfangen  iiber  planmâfiige 
Aneignung  und  Erweiterung  des  Wortscliatzes  (  Wortkunde),  ïiber  die  reclile 
Wahl  des  Ausdruckes  bei  Ubersetzungen  und  bei  Anfertigung  von  Aufsàtzen. 
Die  praktischen  Ùbungen  sollen  also  vor  alleni  die  Kursteilnehmer  einfûhren 
in  das  rechte  Sprachverstandnis  und  ihre  Sprachgewandtheit  in  jeder  Hin- 
sicJit  fôrdern. 

Eine  môglichst  lebhafte  Anteilnahme  der  Kursbesucher  an  den  Ubungen 
liiftt  sich  aber  nur  ermôglichen,  wenn  bei  der  Auswahl  der  Dbungssloffe 
hauptsâchlich  Rùcksicht  genommen  wird  auf  die  Sachgebiete,  die  den  Kan- 
didaten  zur  Durcharbeitung  vorgeschriebon  sind,  sowie  auf  die  verschiede- 
nen  Grade  der  bereits  vorhandenen  Sprachkenntnis  und  Sprachfertigkeit  der 
Kursteilnehmer.  Aus  diesem  Grunde  sind  die  Kaiserslauterer  Kurse  in  drei 
Ableilungen  gegliedert  : 

Kurs  A  (Oberstufe)  beriicksichtigt  besonders  diejenigen  Teilnehmer,  die 
das  ,, Certificat  d'aptitude  à  l'enseignement  de  l'allemand  dans  les  Écoles 
normales  et  les  Écoles  primaires  supérieures"  erwerben  wolhMi. 

Eine  weitere  Abteilung  dièses  Oberkurses  nimmt  Rïicksicht  auf  die  ge- 
meinsamen  Autoren,  deren  Durcharbeitung  fiir  die  Erreichung  der  ..Agré- 
gation"' und  des  ,, Certificat  secondaire  d'allemand"  gefordcrt  wird. 

Kurs  li  (Mittelstufc)  sind  dir  Anspriiche  zur  Erlangung  des  ,, Professorat 
des  Écoles  normales"  und  des  ,, Professoral  des  classes  élémentaires  des 
Lycées"  mal^gebend. 

Kurs  C  ( Unterstufe j  umfalM  die  Anlangei'  in  der  dcutschen  Sprache, 
Kaudidaten  fiir  das  ,, Baccalauréat"  und  das  ,,Bi'evet  supérieur".  Dieser 
Kurs  gliedcrte  sich  bisher  in  zwci  Gruppen,  die  in  gestcigerter  Schwieiigkcit 
tagliche  Sprech-  und  Spracliiibungfn  nach  der  direktcn  !\ft'lliode  an  der  Hand 
von  Anschauungsbildern  in  den  Yordergrund  riicklrn. 

Um  nun  den  Kursteilnehmern  auch  die  notige  Gelegenheit  zum  Sprach- 
austausch  in  der  lehrfreien  Zeit  zu  verschaflen,  isl  die  Kurslridnio  iMiiiiilil. 
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gebildete  Familien  zu  gewinnen,  die  jenen  freundliche  Aufnahme  und 
FamilienanscbluE  gewahren.  Yor  allem  aber  soll  die  Moglicbkeit  zum  Aii- 
schlutô  der  Auslâiider  an  gebildete  Deutscbe  dadurcli  verscbafft  werden, 
dafè  ein  moglichst  grofter  Kreis  der  besseren  einheimischen  Gesellschaft  fïir 
die  Einriclitung  der  Ferienkurse  inieressiert  wird.  Dies  scheint  der  Kurs- 
leitung  dadurch  gelungen  zu  sein,  dafè  sie  von  Anfang  an  den  Ferienkursen 
fiir  Auslander  Kurse  in  franzosiscber  Sprache  fiir  deutscbe  Hôrer  an- 
gliederte.  Eine  Reibe  von  gediegenen,  klar  durchdacbten  und  formvollendeten 
Yortrâgen  aus  verscliiedenen  Gebieten  der  franzosischen  Literatur  v^^urden  in 
den  letzten  drei  Jabren  von  franzôsiscben  Professoren  gehalten.  Daran 
scblofi  sicb  fur  Anfànger  ein  Ubungskurs,  dessen  Leiler,  gleichfalls  ein 
franzosiscber  Professor,  mit  sicberem  piidagogiscben  Takt  seinen  Scbûlern 
nacb  der  direkten  Metbode  die  besten  Fortschritte  macben  liefi.  Die  Erfolge 
dieser  franzôsiscben  Kurse  sind  zweifacber  Art.  Erstens  wurde  so  eine  grofie 
Zabi  von  gebildeten  Deutscben  gewonnen,  die  jederzeit  gerne  den  auslândi- 
scben  Gasten  in  den  Freistunden,  auf  Spaziergângen,  an  Gesellscbaftsabenden 
u.s.w.  zur  Verfiigung  steben,  und  zweitens  erweitert  sicb  intimer  mebr  der 
Kreis  derer,  die  sicb  an  den  Scbônbeilen  der  franzôsiscben  Spracbe  und 
Literatur  ergôtzen  wollen.  Der  deutUcbste  Beweis  bierfûr  mag  darin  zu 
erseben  sein,  dafê  im  letzten  Jahre  eine  grofte  Zabi  von  Scbiilern  bôberer 
Lebranstalten  Kaisers! auterns  die  Ferien  in  Frankreicb  zugebracbt  bat.  Aucb 
die  einbeimiscben  Scbulbeborden  steben  dem  Ferienkursunternebmen  mit 
Woblwollen  und  fordernd  zur  Seite.  So  bat  das  bayriscbe  Staatsministeriuni 
fiir  Kircben-  und  Scbulangelegenbeiten  gestattet,  dafè  auslândiscbe  Lebr- 
personen,  die  sicb  nocb  nacb  Beendigung  der  Kurse  in  Kaiserslautern  auf- 
balten,  geeigneten  Unterricbtsstunden  an  der  Kreisoberrealscbule  beiv^obnen 
diirfen.  Aucb  der  Besucb  der  zablreicben  anderen  Schulen  Kaiserslauterns 
ist  stets  genebmigt  worden.  Desgleichen  baben  die  mal^gebenden  Personen 
mit  der  groBten  Bereitw^illigkeit  Gelegenbeit  gegeben,  bervorragende  indus- 
trielle Anlagen  der  gewerbreicben  Stadt  zu  besicbtigen. 

Da  die  Darbietungen  der  Kurse  in  erster  Linie  die  Bediirfnisse  der  Teil- 
nebmer  berucksiclitigen  sollen,  so  mufè  daran  gelegen  sein,  dièse  Bediirf- 
nisse geniigend  kennen  zu  lernen.  Zu  diesem  Zwecke  wird  bei  Beginn  der  Kurse 
aus  den  Reiben  der  Kursteilnebmer  ein  Komitee  gebildet,  das  zM^iscben 
jenen  und  der  Kursleilung  eine  moglicbsl  enge  Verbindung  berstellt,  indem 
es  die  Wiinscbe  und  Vorscblage  der  Teilnebmer  der  Kursleilung  iibermittelt 
uûd  die  Yerbandlungsgegenslânde  bestimmt,  die  den  wocbcntlicb  abzubal- 
tenden  Discussionsabeudeu  zu  Grunde  liegen  sollen.  Die  von  diesem  Komiteo 
der  Kursleilung  tibermitlelten  Wiinscbe  dienen  letzterer  stets  als  Ricbllinien 
fur  Aufstellung  des  Progranims  fiir  die  folgcnden  Kurse. 
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Um  den  Kursleilnehmern  selbst  einen  Einblick  in  das  gesellschaftliche 
Leben  wie  in  die  Eigenart  des  Volkscharakters  zu  bieten,  werden  verschie- 
dene  Unterhaltungsabende  (Rezitationsabend.Balladen-  und  Volkslieder- 
abend,  Theaterauffiïhrung,  Pfâlzische  Spinnslube)  untor  starker  Beteilfgung 
der  hiesigen  Bevôlkerung  veranstaltet.  Die  freien  Samstage  und  Sonntage 
werden  unter  sachkundiger  Fuhrung  zu  Wanderungen  zu  den  schonslen 
Punkten  der  nàheren  und  weiteren  Umgebung  beniitzt. 

Zur  leichten  Orientierung  dienl  den  Teilnehmern  eine  Ausstellung 
empfehlenswerter  AVeike  der  Sprachwissenschaft,  der  deulschen  Literatur 
und  der  besten  Anschauungsbilder. 

Inwieweit  die  praktische  Durchfûhrung  der  Kurse  unseren  Absichlen 
entspricht,  mufi  dem  Urteil  der  Kursteilnehmer  ûberlassen  bleiben.  Nur  auf 
eine  Tatsache,  die  fïir  den  Erfolg  der  gekennzeichneten  Ferienkurse  sprechen 
dtirfte,  sei  hingewiesen,  nâmlich  auf  die  sich  stets  mehrende  Teilnehmer- 
zahl,  die  von  40  im  ersten  Jahre  auf  75  des  zweiten  und  auf  lOo  des  dritlen 
Jahres  angewachseu  ist,  die  eiuheiniischen  Teilnehraer  nicht  eingerechnet. 
So  durfen  sich  die  Kursleitung  und  deren  unermudliche  Milarbeiter  wohl 
der  HofTnung  hingeben,  dafè  die  Ferienkurse  in  Kaiserslautern  auch  in  Zu- 
kunft  sich  der  Aufmerksamkeit  derjenigen  erfreuen  werden,  die  im  Aus- 
lande  Anregung  und  Fôrderung  fur  ihr  Sprachstudium  suchen.  Dièse  Hoff- 
nung  hegen  wir  um  so  zuversichllicher,  als  unsere  Ferienkurse  zugleich 
einem  hohen  zivilisatorischen  Zwecke  dienstbar  sind,  indem  sie  die  Lehrer 
und  Erzieher  der  Xachbarvôlker  zusammenfiihren  und  sie  durch  gegen- 
siùtigen  Sprachaustausch  und  Sichverstehenlernen  einander  naher  bringen. 
fiamit  aber  tragen  sie  dazu  bei  den  Boden  zu  bereiten.  auf  dem  allein  die 
Erfiillung  der  schônen  und  beneidensvverten  Aufgabe  mcigiich  ist,  die  beson- 
ders  den  Lehrern  der  neuen  Sprachen  zukommt  und  die  darin  besteht,  die 
Anniiherung  der  Nachbarvôlker  zu  einem  friedlichen  Einverstandnis  zu  ver- 
mitteln. 
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COURS   INTERNATIONAUX   D'EXPANSION   COMMERCIALE 

Par  M,  GLAUSER,  professeur  à  la  Handelsakademie  de  Vienne. 


Messieurs, 

Depuis  longteuîps  vous  avez  vos  cours  de  vacances  s'adressant  surtout 
aux  maîtres  de  l'enseignement  secondaire,  désireux  de  perfectionner  leurs 
connaissances  en  langues  vivantes  et  offrant  à  un  public  lettré,  dans  une  série 
de  conférences,  un  tableau  de  la  littérature,  des  arts  de  tel  ou  tel  pays. 

La  Société  Internationale  pour  le  développement  de  l'Enseignement 
commercial,  a  cherché  à  organiser,  de  son  côté,  d'autres  cours  où  la  littéra- 
ture cède  la  place  au  commerce.  Nous  quittons  ici  le  domaine  des  conjec- 
tures, des  appréciations  personnelles,  pour  entrer  en  pleine  réalité. 

Nous  avons  des  faits  tirés  de  notre  vie  ambiante,  fébrile,  mouvementée, 
changeante.  Ces  faits,  qui  souvent  se  sentent  plus  qu'ils  ne  se  laissent  cons- 
tater, doivent  être  pris  dans  leur  pleine  évolution  et  exposés  avec  toutes  les 
conséquences  qui  peuvent  résulter  des  facteurs  auxquels  ils  sont  soumis. 

Comme  ces  faits  ne  peuvent  être  étudiés  isolément,  que  nous  devons 
tenir  compte  non  seulement  de  leur  milieu  autonome,  mais  surtout  des  con- 
ditions extérieures  qui  agissent  sur  eux,  ils  peuvent  prendre,  lorsqu'ils  sont 
traités  sans  méthode,  des  formes  diffuses,  images  imparfaites  et  souvent  erro- 
nées de  ce  qui  s'est  passé.  Une  voie,  une  méthode  bien  étudiée  s'impose 
d'elle-même.  Elle  devra  partir  du  particulier  pour  arriver  au  général  ou 
pkitôt  aux  influences  que  le  général  exerce  dans  ce  cas  sur  le  particulier. 

La  Société  internationale  pour  le  développement  de  l'Enseignement  com- 
mercial, n'a  pas  hésité  à  entrer  dans  cette  voie  et  elle  a  élaboré  un  programme 
conforme  aux  conclusions  adoptées  par  le  8^  Congrès  international  de  l'En- 
seignement commercial  tenu  à  Milan  en  septembre  1906  et  se  basant  sur  les 
jjrincipes  suivants  : 

Étudier  le  développement  économique  d'un  pays  et  les  rapports  de  ce 
pays  avec  l'étranger. 

Familiariser  les  étrangers  avec  la  langue  du  pays  dans  lequel  se  font  les 
cours. 

Approfondir  les  questions  relatives  à  l'enseignement  des  sciences  écono- 
miques et  commerciales,  ainsi  qu'à  celles  de  l'enseignement  des  langues 
modernes. 
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Faire  connaître  au  moyen  d'excursions,  le  pays  dans  lequel  se  font  les 
cours  et  les  institutions  commerciales  et  industrielles  de  ce  pays. 

Créer  des  relations  entre  les  personnes  participant  aux  cours. 

Un  tel  programme  offre  une  certaine  latitude.  Les  cours  de  Lausanne 
(1907),  de  Mannheim  (1908);  le  programme  de  ceux  qui  vont  se  faire  au 
Havre  en  août  1909  et  l'ébauche  du  plan  des  cours  qui  auront  lieu  à  Vienne 
en  1910,  prfjuvent  que  la  Société  internationale  pour  le  développement  de 
l'Enseignement  commercial,  laisse  au  pays  chargé  d'organiser  les  cours,  une 
liberté  d'initiative  qui  ne  peut  qu'être  utile  au  développement  de  l'œuvre 
qu'elle  a  entrepris  de  soutenir. 

Au  début,  les  cours  d'expansion  commerciale  se  sont  divisés  en  deux 
parties.  Un  cours  préparatoire  dont  le  but  est  de  rafraîchir  les  connaissances 
linguistiques  des  participants  étrangers  et  leur  donner  une  idée  du  milieu 
dans  lequel  les  cours  auront  lieu.  Ce  cours  préparatoire  a  duré  deux  semaines 
à  Lausanne  et  sest  divisé  en  deux  parties  : 

Partie  linguistique.  —  Lecture  et  interprétation  d'un  bon  ouvrage  fran- 
çais ayant  trait  à  une  ou  plusieurs  des  matières  suivantes  :  Droit,  économie 
politique,  législation,  administration,  commerce,  finances. 

Le  manuel  employé  a  été  d'Avenel  :  le  mécanisme  de  la  vie  moderne, 
2^  série. 

«  Une  heure  :  Exercices  de  rédaction  d'un  des  chapitres  lus  dans  la  leçon 
précédente. 

»  Une  heure  :  Étude  méthodique  du  vocabulaire,  des  procédés  et  des 
tournures  caractéristiques  du  français.  Nombreux  exercices  lexicologiques  ; 
gallicismes. 

»  Une  heure  :  Ouvrage  employé  :  Rode  Varia.  Exercices  lexicologiques 
français.  » 

Partie  commerciale,  —  Lecture  et  explication  des  documents  commerciaux 
utilisés  par  les  administrations  des  postes,  des  transports  et  des  douanes  dans 
leurs  relations  avec  le  public.  De  petites  opérations  commerciales  servaient 
de  base  à  ces  explications. 

Pendant  la  dernière  semaine,  quelques  conférences  ont  été  données,  afin 
de  mettre  les  participants  à  même  de  suivre,  sans  trop  de  peine,  les  confé- 
rences du  cours  d'expansion  commerciale,  dont  la  durée  a  été  de  quatre 
semaines. 

1,0  but  principal  de  ce  cours  était  l'étude  du  développement  économique 
de  la  Suisse  et  de  ses  relations  avec  les  autres  pays.  Subsidiaircment,  les 
((uestions  relatives  à  l'enseignement  des  scii^nccs  commerciales  et  écono- 
miques, ainsi  que  celles  des  langues  étrangères,  devaient  y  être  exposées  et 
discutées. 
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La  direction  des  cours  a  su  s'assurer  le  concours  de  près  de  cinquante 
conférenciers,  représentant  une  élite  de  Suisses  éminents  :  Hommes  d'État, 
directeurs  de  bureaux  internationaux,  professeurs,  rédacteurs,  juristes,  com- 
merçants, industriels,  financiers,  économistes,  ingénieurs,  fonctionnaires,  etc. 

Ces  cours  ont  été  suivis  par  114  personnes.  Les  professeurs  d'école  de 
commerce  dominaient  et  formaient  le  contingent  principal  de  l'auditoire  ;  ils 
étaient  suivis  de  loin  par  les  commerçants,  les  juristes  et  les  étudiants  en 
sciences  commerciales,  en  nombre  presque  égal. 

Ces  cours  ont  absolument  répondu  au  but  fixé  par  la  Société  : 

1)  Le  développement  économique  de  la  Suisse  a  été  étudié  à  fond  et  forme 
un  magnifique  ouvrage  :  La  Suisse  économique,  Payot,  Lausanne. 

"2)  Les  auditeurs  ont  eu  l'occasion  de  se  familiariser  avec  la  langue  fran- 
çaise. 

3)  Les  questions  relatives  à  l'enseignement  des  sciences  économiques  et 
commerciales,  ont  été  approfondies  par  des  conférences  et  des  discussions. 

4)  Les  méthodes  employées  pour  l'enseignement  des  langues  étrangères 
au  point  de  vue  commercial,  ont  été  exposées  dans  plusieurs  conférences, 
puis  ont  été  examinées  dans  des  discussions  restreintes. 

o)  Plusieurs  excursions  ont  fait  connaître  les  beautés  naturelles  de  la 
Suisse,  ainsi  que  ses  institutions  industrielles  et  commerciales. 

Le  deuxième  cours  international  d'expansion  connnerciale  a  eu  lieu 
en  1905  à  Mannheim,  et  dans  lorganisation  de  ce  cours,  on  a  cherché  à 
tenir  compte  dans  la  mesure  du  possible  des  expériences  faites  à  Lausanne. 

Les  cours  ont  duré  comme  à  Lausanne,  six  semaines,  seulement,  le  cours 
préparatoire  a  duré  trois  semaines  et  le  cours  d'expansion  commerciale,  trois 
semaines. 

Le  cours  préparatoire  a  adopté  la  même  méthode  qu'à  Lausanne,  tandis 
que  dans  le  cours  d'expansion  commerciale,  on  a  préféré  un  nombre  plus 
restreint  de  conférences  qu'à  Lausanne.  Chaque  professeur  a  donné  une  série 
de  conférences  sur  le  développement  économique  de  l'Allemagne  contempo- 
raine (géographie  économique,  agriculture,  industrie,  commerce,  douane, 
chemins  de  fer,  traités  de  commerce  ;  sur  la  question  ouvrière  et  la  réforme 
sociale,  la  question  sociale  au  point  de  vue  du  commerçant  ;  la  constitution 
de  l'Empire  allemand  et  des  États  de  la  Confédération  germanique,  le  com- 
merçant allemand  et  l'éducation  des  futurs  commerçants,  sur  les  tendances 
intellectuelles  et  sociales  du  peuple  allemand). 

Ce  qui  a  donné  aux  cours  de  Mannheim  un  cachet  particulier,  c'est  la 
visite  de  grands  établissements  industriels,  sous  la  direction  de  M.  le  profes- 
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seur  D""  Gotheim.  Ces  visites  ont  été  rendues  d'autant  plus  instructives,  que 
M.  Gotheim  nous  donnait  toujours  un  exposé  clair  et  précis  de  l'établissement 
que  nous  allions  visiter,  et  un  entretien  avec  le  directeur  de  l'usine  nous  per- 
mettait d'avoir  des  renseignements  précis  sur  l'exportation,  la  question 
ouvrière,  l'achat  des  matières  premières,  etc. 

L'absence  de  l'élément  indigène  n'a  pas  permis  aux  étrangers  de  bien  se 
rendre  compte  des  mœurs  allemandes  et  les  difficultés  que  les  étrangers  ont 
eues  à  suivre  des  cours  en  allemand,  ont  engagé  les  organisateurs  des  cours  à 
remplacer  le  cours  préparatoire  par  un  cours  de  langue  proprement  dit,  qui 
aura  lieu  simultanément  avec  le  cours  d'expansion  commerciale.  Ces  cours 
seront  donnés  cet  été  au  Havre,  du  26  juillet  au  21  août.  Dans  le  Comité  de 
patronage,  nous  trouvons  les  noms  de  :  MM.  Cruppi,  Genestal,  Couvert, 
Jacques  Siegfried  (présidents  d'honneur)  ;  de  MM.  Gabelle,  Lagrave,  M"^  Vi- 
gneron, Jules  Siegtried,  Brindeau  (vice-présidents  d'honneur). 

Nous  ne  pouvons  que  former  tous  nos  vœux  pour  que  les  cours  du  Havre 
remportent  le  succès  qu'ils  méritent.  En  1910,  Vienne  a  été  chargée  par  le 
Comité  directeur  de  la  Société  internationale  pour  le  développement  de  l'En- 
seignement commercial,  d'organiser  les  quatrièmes  cours  internationaux 
d'expansion  commerciale. 

Ce  sera  donc  pour  la  deuxième  fois  que  des  cours  semblables  seront  orga- 
nisés en  pays  allemand. 

Nous  appuyant  sur  les  expériences  faites  à  Mannheim,  je  puis  vous  dire, 
Messieurs,  que  le  Ministre  de  l'Instruction  publique,  sous  le  haut  patronage 
duquel  ces  cours  seront  donnés,  a  décidé  de  créer  un  cours  de  langue 
«  Sprachkurs  »,  qui  durera  quatre  semaines  et  se  fera  à  la  Handelsakademie 
et  un  cours  d'expansion  commerciale  «  Wirtschaftkurs  »,  dont  la  durée  sera 
da  trois  semaines.  Ce  cours  sera  complètement  indépendant  du  cours  de 
langue;  il  aura  lieu  à  l'Académie  d'exportation. 

Cette  division  nous  permettra  d'organiser  un  cours  de  langue  dans  lequel 
nous  pourrons  tenir  compte  des  desiderata  do  tous  les  participants.  Une  sec- 
tion sera  exclusivement  réservée  aux  professeurs  d'allemand  dans  les  établis- 
sements de  l'enseignement  secondaire  à  l'étranger. 

Ils  y  trouveront  des  exercices  spéciaux,  des  conférences  pédagogiques,  des 
exercices  pratiques  «  leçons  »,  et  je  crois  que  Vienne  offre,  au  point  de  vue 
des  arts  et  des  lettres,  un  centre  d'attraction  assez  digne  d'intérêt. 

Les  jeunes  dij)lômés  des  établissements  supérieurs  de  l'enseignement 
commercial  et  technique  formeront  une  section  spéciale  où  ils  pourront  com- 
pléter par  des  exercices  appropriés  leurs  connaissances  pratiques  d(i  lalle- 
mand. 
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Quels  avantages  peuvent  retirer  les  professeurs  de  langues  vivantes  de 
l'organisation  de  tels  cours? 

Cette  question  est  tout  à  fait  justifiée.  Nous  autres  philologues  sommes 
appelés  à  étudier  l'évolution  littéraire  d'un  peuple.  Mais,  Messieurs,  la  litté- 
rature contemporaine  peut-elle  se  comprendre,  si  nous  ignorons  le  milieu 
ambiant  actuel  du  peuple  dont  nous  voulons  étudier  la  littérature? 

Les  écrivains  actuels  ne  s'attaquent-ils  pas  aux  problèmes  économiques 
qui  exercent  une  grande  influence  sur  notre  vie  sociale  contemporaine  ?  Ces 
faits  ne  peuvent  se  trouver  dans  aucun  livre.  Les  conférenciers  appelés  à 
traiter  devant  vous  ces  questions,  doivent  chercher  leurs  matériaux  dans 
notre  vie  de  tous  les  jours.  C'est  le  résultat  de  leurs  recherches,  de  leurs  im- 
pressions personnelles,  de  ce  qu'ils  ont  vécu  eux-mêmes,  qu'ils  vous 
exposent. 

Voilà  ce  qui  donne  à  ces  cours  le  cachet  de  l'actualité,  et  voilà  pourquoi 
nous  autres  professeurs  de  langues  vivantes,  ne  pouvons  les  ignorer,  mais  au 
contraire  avons  le  devoir  moral  de  les  faire  connaître  et  de  les  soutenir  dans 
la  mesure  de  nos  faibles  forces. 

Je  vous  propose  donc.  Messieurs,  de  bien  vouloir  ratifier  par  un  vote  le 
vœu  suivant  : 

Le  Congrès  international  poiw  V Enseignement  des  Langues  vivantes,  tenu  à 
Paris  du  14  au  17  avi^il,  estime  qu'il  est  désirable  que  les  professeurs  de  lan- 
gues vivantes  qui  veulent  étudier  la  vie  économique  et  contemporaine  d'un 
peuple,  prennent  part  aux  Cours  internationaux  d'expansion  commerciale  orga- 
nisés chaque  année  dans  un  pays  différent  par  la  Société  internationale  pour  le 
développement  de  l'enseignement  commercial  et  cherchent  à  soutenir  et  à  faire 
connaître  ces  cours  dans  la  mesure  du  possible. 


Questions  se  rapportant 

cl  l'Organisation  des  Études  de  Iiangues  vivantes 

dans  l'enseignen^ent  primaire. 


Les  Langues  vivantes  dans  l'Enseignement  primaire. 


1°  Diffusion.  —  Nombre  d'heures  nécessaire  dans  les  Écoles  normales  et 
dans  les  Écoles  primaires  supérieures.  —  De  rintroduction  des  langues 
vivantes  dans  le  cours  supérieur  des  Écoles  primaires  de  quelques  grandes 
villes. 

2°  Méthode.  —  De  l'application  de  la  méthode  directe  dans  les  Écoles 
normales.  —  L'Enseignement  commercial  et  technique  des  langues  vivantes 
dans  les  Écoles  primaires  supérieures. 

3°  Personnel.  —  L'état  actuel  :  nombre  insuffisant  et  instabilité  des  pro- 
fesseurs de  langues  vivantes  dans  les  Écoles  normales  et  les  Écoles  primaires 
supérieures.  —  Moyens  d'assurer  un  plus  large  recrutement  :  les  quatrièmes 
années;  les  bourses  à  l'étranger;  les  études  dans  les  Facultés.  — Le  Certilicat 
d'aptitude  à  l'Enseignement  des  langues  vivantes  (ordre  primaire)  pourrait-il 
sufTire  pour  obtenir  la  titularisation,  au  moins  dans  les  écoles  primaires  supé- 
rieures ?  A  quelle  condition  ? 


RAPPORT  DE  M.  GOY 

Professeur  à  l'École  normale  de  Lyon. 


Avant-propos. 

La  section  primaire  ayant  été  constituée  un  peu  tardivement,  il  na  pas 
été  possible  de  lui  donner  un  caractère  vraiment  international.  Malgré  les 
efïorts  de  nos  amis  étrangers  et  particulièrement  de  MM.  Hrdlicka  (Vienne)  et 
Smith  (Aberdeeni,  malgré  les  annonces  de  la  dernière  heure  parues  dans  des 
journaux  pédagogiques  hors  de  France,  nous  n'avons  pas  eu  de  communica- 
tions étrangères. 

Le  présent  travail,  comme  aussi  la  discussion  au  Congrès,  portent  donc 
un  cachet  nettement  français.  iNous  nous  sommes  pourtant  efïorcés  de  pr»!-- 
senter  les  questions  sous  une  forme  aussi  générale  que  possible. 

Notre  rapport  est  établi  d'après  les  communications  reçues  :  9  mémoires 
concernant  les  Écoles  primaires  supérieures  (M'^*  Barett,  Lyon  —  MM.  Desmis, 
Landrecies  ;  Fontègne,  Calais  ;  Lallay,  Saint-Léonard  ;  Michel,  Marseille  ; 
Monguillun,  Le  Havre  :  Paris,  Marseille  :  Roux,  Nancy)  ;  —  o  mémoires  con- 
cernant les  Écoles  normales  :  (M"^  Barbizino,  Arras  ;  —  >L>L  Bessé,  Ver- 
sailles; Launay,  Douai;  Lugan,  Saint-Étienne:  Moulet,  lycée  de  Lyon); 
21  lettres  de  professeurs  d'Écoles  primaires  supérieures  ;  30  lettres  de  i)rofes- 
seurs  d'Écoles  normales  :  en  tout  6o  communications. 

De  plus,  nous  avons  utilisé,  pour  ce  travail,  une  enquête  personnelle, 
que  nous  avions  faite  en  4908  auprès  de  nos  collègues  des  Écoles  normales 
et  dont  nous  avions  publié  les  résultats  dans  la  Revue  Pédagogique  du 
lo  février  1909. 

Notre  rapport  actuel  est  établi  d'après  le  plan  proposé  au  Congrès.  Nous 
examinons  successivement  la  diffusion,  la  méthode  d'enseignement  des  lan- 
gues vivantes,  puis  la  situation  du  personnel.  Dans  chaque  partie  nous  mène- 
rons de  front  l'analyse  des  mémoires  et  la  discussion  en  séance.  De  cette 
manière,  nous  pourrons  mieux  donner,  pour  chaque  point,  le  tableau  de  la 
situation  actuelle  et  expliquer  ainsi  les  vœux  formulés  au  Congrès. 

L  —  Diffusion. 

1°  D'après  les  communica lions. 

Le  programme  du  Congrès  portail  :  «  Nombre  d'heures  nécessaires  dans 
les  Écoles  normales  et  les  Écoles  primaires  supérieures.  —  De  l'introduction 
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des  Langues  vivantes  dans  le  cours  supérieur  des  Écoles  primaires  de  quel- 
ques grandes  villes  ».  A  la  première  question  est  venue  s'ajouter  naturelle- 
ment celle  de  l'introduction  d'une  épreuve  de  langues  vivantes  au  concours 
d'entrée  à  l'École  normale. 

a).  Les  Ecoles  normales.  —  Les  langues  vivantes  sont  depuis  quelque 
temps  soumises,  dans  les  Écoles  normales,  à  un  régime  de  défaveur.  Dans  le 
programme  du  Congrès  des  Directeurs  d'École  normale  de  France,  tenu  à 
Paris  à  Pâques  1909,  on  pouvait  lire  la  question  suivante  :  ■(  Faut- il  suppri- 
mer les  langues  vivantes?  »  Un  directeur,  M.  Yigneras,  rapporteur  d'une 
section,  parlant  des  économies  de  temps  proposées,  ajoutait  :  «  Sans  trop 
nous  avancer,  nous  pouvons  dire  que  la  grande  majorité  des  directeurs  et  des 
directrices  y  ajouterait  d'un  cœur  assez  léger  le  temps  consacré  à  l'étude  des 
langues  vivantes  ».  Lui-même  proposait  de  rendre  cette  étude  facultative, 
dès  la  première  année,  et  comptait  bien  qu'on  en  dispenserait  ainsi  «  un 
groupe  important  ».  C'était  la  suppression  à  terme,  proposée  officiellement. 

Les  réponses  n'ont  pas  manqué.  Quelques  collègues  ont,  une  fois  de 
plus,  plaidé  la  cause  des  langues  vivantes.  Voici,  à  ce  sujet,  l'opinion  de 
M.  Thibaut  (Chàleauroux)  :  «  J'ose  dire  que  c'est  l'étude  qui  marquera  le 
plus  dans  le  passage  de  l'élève  à  l'école,  et  qui  le  préparera  le  mieux  à  l'ap- 
préciation juste  et  tolérante  des  questions  sociales  actuelles.  Ce  sera  pour  lui 
comme  un  voyage  à  l'étranger,  entre  le  départ  de  sa  campagne  et  le  retour  à 
sa  commune  ».  Et  M"^  Billardelle  (Beauvais)  :  «  Pour  moi,  l'enseignement 
des  langues  vivantes  a  pris  racine  dans  nos  écoles  et  la  seule  question  qui 
puisse  se  poser,  c'est  celle  de  son  extension  ».  C'est  bien  là  d'ailleurs  l'opi- 
nion de  tous  nos  coJ  lègues  et  la  plupart  ont  moins  songé  à  défendre  leur 
enseignement  qu'à  trouver  les  moyens  de  l'étendre  et  de  le  perfectionner. 

Peu  d'entre  eux,  pourtant,  demandent  que  l'on  augmente  le  temps  con- 
sacré à  cette  matière.  On  regrette  qu'il  soit  si  étroitement  mesuré  (2  heures 
en  1'"'=  année  ;  2  heures  en  2*^  ;  3  heures  en  S*")  ;  mais  on  convient  que  les 
élèves  ont  déjà  tant  d'heures  de  classe  que  l'on  ne  peut  guère  songer  à  les 
surcharger  encore.  Pourtant  quelques-uns  réclament  :  «  Il  faudrait,  dit 
M.  Lutringer  (Mirecourt),  un  minimum  de  trois  heures  d'enseignement  par 
année  ».  Et  M"^  Paraire  (Perpignan)  :  «  Je  désire  vivement  qu'on  augmente 
à  l'École  normale,  surtout  en  l'"*'  et  2«  année,  les  heures  de  langues  vi- 
vantes... ». 

Par  contre,  beaucoup  demandent  qu'aux  heures  de  classe  du  professeur 
soient  ajoutées  les  leçons  d'un  répétiteur  étranger.  (Vœux  de  MM.  Launay 
(Douai),  Gorcé  (Ajaccio),  Thibaut.) 

Quelques-uns  désirent,  de  plus,  que  les  élèves  soient,  pour  notre  cnsei- 


gnement,  groupés  non  par  années,  mais  par  divisions  spéciales,  suivant  leur 
force  à  l'entrée  ;  ainsi  >F^  Etienne  (Limoges).  De  même  M.  Estibotte  (Perpi- 
gnan) :  '<  Xe  pourrait-on  pas  organiser  le  service  d'une  façon  plus  ration- 
nelle ?  partager  par  exemple  les  élèves  en  deux  catégories  :  A,  ceux  qui  nont 
pas  fait  de  langue  ou  presque  pas  ;  B,  ceux  qui  ont  une  connaissance  suffi- 
sante de  la  langue.  On  pourrait  consacrer  quatre  heures  à  la  section  A  et  les 
deux  ou  trois  heures  restant  à  la  section  B.  Cette  solution  paraît  séduisante 
—  mais  elle  oiïre  cependant  un  écueil  en  ce  qui  concerne  la  section  B  ;  et  cet 
écueil  réside  dans  l'étude  des  auteurs  de  brevet  supérieur...  »  Cette  solution 
nous  apparaît  certes  séduisante,  mais  plus  encore  dangereuse.  Xous  l'avons 
examinée  ailleurs  là  propos  de  notre  enquête;.  De  notre  enquête  même, 
résultait  ce  fait  capital  :  c'est  que  les  élèves  se  classent  peu  à  peu,  en  langues 
vivantes,  comme  dajis  toutes  les  autres  matières,  non  d'après  leur  prépara- 
tion antérieure,  non  pas  même  d'après  leurs  dons  naturels,  mais  surtout 
d'après  leur  application.  Et  pour  les  indolents  et  pour  tous  ceux  qui  croient 
quaprès  l'entrée  à  l'École  normale,  il  n'y  a  plus  qu'à  se  laisser  vivre,  pour 
toutes  ces  queues  de  classes  inévitables,  point  n'est  besoin  de  sections  spé- 
ciales. L'inégalité  des  élèves  à  l'entrée  est  générale;  c'est  une  situation 
pénible  pour  les  débuts  :  mais  on  ne  saurait  y  remédier  à  l'École  normale 
même. 

Faut-il  donc  introduire  une  épreuve  de  langue  vivante  à  l'examen  d'en- 
trée ?  Ici  les  avis  sont  partagés.  Ils  l'étaient  déjà  lorsque  nous  fîmes  notre 
enquête.  Une  seconde  consultation  de  nos  collègues  à  propos  du  Congrès,  n'a 
fait  qu'accentuer  les  divergences  d'opinions.  M.  Magnin,  professeur  d'alle- 
mand en  même  temps  que  directeur  à  l'École  normale  de  Belfort,  est  résolu- 
ment contre  cette  épreuve  à  l'entrée  ;  il  y  trouve  «  des  difficultés  insurmon- 
tables pour  les  instituteurs.  Si  les  candidats  nous  arrivaient  mieux  préparés 
par  ailleurs,  ils  nous  appartiendraient  davantage  en  allemand  >.  Mais  bean- 
coup  de  nos  collègues  sont  partisans  de  cette  innovation.  M"*  Etienne  écrit  : 
'<  Il  ne  s'agirait  pas  d'exiger  beaucoup  des  candidats:  du  vocabulaire,  quelque 
conversation  élémentaire,  la  connaissance  des  v(.'rbes  les  plus  usité>;  ». 
M"*  Dard  (Bar-lo-Duc)  :  «  Je  demande  énergiquement  une  épreuve  d'alle- 
mand à  l'examen  d'entrée  à  l'École  normale.  Cette  innovation  n"aurait-ell<' 
du  reste  que  cet  avantage,  de  donner  une  sanction  au  travail  fait  dans  les 
écoles  supérieures  et  de  permettre  au  professeur  d'obtenir  dans  ces  écoles  un 
travail  plus  régulier,  elle  ne  serait  pas  à  dédaigner  ».  De  même,  M""  Picaull 
(Charolles)  :  «  Si  les  langues  faisaient  jiarfie  du  progr.imme  d'admission,  nos 
élèves  ne  considéreraient  pas  comme  pmlu  le  tcinj)s  (prcllcs  consacrent  à 
cette  étude  à  l'école  supérieure  —  temps  précieux  quo  h^s  élèves  des  écoles 
primaires  peuvent  employer  à  parfaire   les  matières   du   programme...  » 
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M.  Balvy  (Aiguilloni  :  «  Tout  instituteur  est  capable  de  donner  quelques 
notions  dallemand  ou  d'espagnol  et  à  la  rigueur,  un  candidat  intelligent  — 
ne  devraient-ils  pas  l'être  tous  !  —  peut  fort  bien  apprendre  seul  les  rudi- 
ments dune  langue  :  vocabulaire  et  verbes  réguliers. De  nombreux  exemples 
en  témoignent  ». 

Tout  au  moins  pourrait-on,  suivant  en  cela  Tavis  de  M.  Bertaux  (Pithi- 
viers)  rendre  la  langue  vivante  «  facultative  au  concours  d'entrée.  On  trou- 
verait pour  les  élèves  venus  directement  de  la  campagne  une  autre  épreuve 
facultative,  comme  l'agriculture,  par  exemple  f>. 

On  s'acheminerait  vers  cette  réforme  si  l'on  coordonnait  mieux  les  études 
des  écoles  normales  et  des  écoles  primaires  supérieures.  «  A  Amiens  les 
élèves  étudient  pendant  trois  ans  l'allemand  à  l'école  supérieure  et  ébauchent 
ensuite  l'anglais  à  l'École  normale  »,  écrit  M.  Gillard  (Amiens),  et  il  propose 
défaire  étudier  parallèlement  les  deux  langues  par  les  mêmes  professeurs, 
dans  les  deux  établissements.  Cette  solution  conviendrait  à  beaucoup  d'autres 
grandes  villes  si  l'on  établissait  un  lien  plus  étroit  entre  les  deux  sortes 
décoles,  au  point  de  vue  des  études  et  du  personnel. 

Enfin,  quelques  collègues  ont  souhaité  ou  tenté  déjà  une  autre  extension 
de  la  langue  vivante,  —  par  delà  l'École  normale. 

M.  Launay  (Douai)  préconise  la  création  de  sections  de  langues  vivantes 
en  4^  année.  «  En  plus  des  cours  spéciaux  à  l'école,  les  élèves  suivraient  ceux 
de  la  Faculté  ».  Il  y  a  ici  une  idée  d'un  haut  intérêt  et  qui  appartient  tout 
aussi  bien  à  la  question  si  grave  du  personnel. 

D'autres  ont  déjà  des  résultats  dans  ce  sens,  par  exemple  M''^  Billardelle 
(Beauvais)  :  «  Mes  anciennes  élèves  ne  demandent  qu'à  continuer  après  leur 
sortie  de  l'école;  mais  il  m'est  tout  à  fait  impossible  de  m'occuper  de  leur 
Forthildung...  Il  faudrait  pouvoir  organiser  un  cours  normal  de  l'enseigne- 
ment élémentaire  d'une  langue  vivante.  Il  se  ferait  le  jeudi  ou  le  dimanche 
au  chef-lieu  du  département.  .Jadis,  j'avais  tenté  la  chose  pour  mes  anciennes 
élèves  résidant  à  Beauvais...  »  M.  Bessé  (Versailles)  a  fait  davantage.  «  Dans 
le  but  de  venir  en  aide  aux  instituteurs  qui  préparent  le  professorat  des 
Ecoles  normales  ou  le  certificat  des  classes  élémentaires  des  lycées,  et  d'une 
làçon  générale,  pour  encourager  les  jeunes  instituteurs  à  continuer  à  apprendre 
la  langue  vivante  qu'ils  ont  déjà  apprise  à  l'École  normale,  nous  avons  orga- 
nisé l'année  dernière  à  Versailles  un  cercle  de  conversation  allemande... 
Notre  cercle  compte  une  dizaine  de  membres.  Nous  sommes  sept  ou  huit 
aux  réunions  qui  ont  lieu  régulièrement  une  fois  par  semaine.  Quelques 
membres  ont  montré  beaucoujj  de  bon  vouloir  en  venant  le  soir,  en  plein 
hiver,  de  Sèvres,  de  Bougival,  ou  même  de  Poissy.  Mais  enfin  le  succès  reste 
modeste.  Je  suis  pourtant  résolu  à  persévérer.  Si  nos  réunions  sont  peu  nom- 


breuses,  on  y  travaille  dautanl  plus.  Pour  ce  qui  est  des  exercices,  rien  qui 
sente  le  cours.  Chacun,  à  tour  de  rôle,  est  appelé  à  exposer  une  petite  ques- 
tion, à  expliquer  un  texte  :  les  fautes  sont  relevées  et  l'on  cause  sur  ce  qui  a 
été  dit.  J'ai  très  souvent  l'occasion  d'amener  un  Allemand  à  ces  réunions,  ce 
qui  leur  donne  un  intérêt  de  plus. 

»  Des  cercles  analogues  pourraient  être  créés  dans  les  chefs-lieux  de  dépar- 
tement et  aussi  dans  quelques  centres  où  l'on  pourrait  trouver  quelqu'un 
pour  les  diriger. 

»  C'est  un  des  moyens  auxquels  on  pourrait  avoir  recours  pour  préparer,  ou 
tenir  en  haleine,  les  jeunes  instituteurs  auxquels  on  songerait  à  confier  un 
cours  de  langue  vivante  dans  une  école  primaire.  Il  en  est  d'ailleurs,  de  ces 
réunions,  comme  de  la  correspondance  interscolaire.  C'est  moins  leurs  résul- 
tats immédiats  qu'il  faut  considérer  que  l'intérêt  quelles  donnent  à  l'étude 
de  la  langue  vivante  et  l'idée  «[u'elles  suggèrent  ou  confirment,  de  la  pour- 
suivre ». 

L'étude  des  connnunications  reçues  sur  cette  question  nous  permet  les 
conclusions  suivantes  : 

Les  langues  vivantes  sont  [)arfois,  à  l'École  normale,  dans  une  situation 
difficile  :  élèves  trop  inégaux,  trop  peu  d'heures  d'enseignement,  hostilité  de 
quelques  directeurs,  de  beaucoup  dit-on  même,  ce  sont  là  des  conditions 
nettement  défavorables.  Pourtant,  tous  ou  presque  tous  nos  collègues  ont  fui 
en  leur  enseignement  et  ne  songent  qu'à  l'étendre. 

On  ne  compte  pas  sur  une  augmentation  des  heures  d'études.  Mais  on 
demande  partout  des  assistants  étrangers.  (Nous  avons  montré  dans  notre 
compte-rendu  d'cM(|nèle  d'autres  moyens  pour  favoriser  l'étude  des  langues 
vivantes  :  salles  étrangères,  création  de  bourses  locales,  etc..) 

Quelques  collègues  demandent  une  répartition  nouvelle  des  élèves  sui- 
vant leur  force  :  mais  ccttt'  |»ropo<ition.  quoique  ingénieuse,  ne  nous  parait 
guère  pratique. 

iieaueoup  demandent  l'introduction  dune  épn-uve  de  langues  vivantes, 
an  concours  d'entrée  à  l'École  normale;  les  uns  la  veulent  générale,  d'aiilirs 
la  |»roposenl  facullalive.  Rare»;  sont  ceux  qui  la  conibaltent. 

Enfin,  pour  domier  i)lns  de  vilalilé  <■(  plus  d'avenir  à  notri'enseignenieiil. 
on  propose  de  le  continuer,  soit  (ian>  une  4'  année,  soit  par  delà  l'Kcole  nor- 
male, dans  fies  cercles  de  conversation.  Heureuse  idée,  car  cet  enseignement, 
souvent  ingrat  dans  ses  débuts,  lesl»;  le  plus  souvent,  faute  de  ces  insliliilion> 
bienfaisantes,  stérile  et  sans  lendemain. 

h).  Les  Écoles  primaires  supérieures.  —  .\oii>-  ne  nous  étendrons  p;i> 
beaucoup  sin-  c<'  |)oinl.  l  ne  déci-^ion  récente  vieni  de  d<»nner  satisfaction  ;ni\ 
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vœux  de  beaucoup  de  nos  collègues  des  écoles  supérieures  pour  ce  qui  con- 
cerne le  nombre  des  heures  consacrées  aux  langues  vivantes.  Nous  ne  pu- 
blions —  d'ailleurs  succinctement  —  les  renseignements  suivants  que  comme 
contribution  à  l'historique  de  la  question. 

Un  de  nos  correspondants,  M.  Paris  (Marseille)  s'était  occupé  de  ce  sujet 
d'un  point  de  vue  théorique  ;  il  combattait  le  nom  de  matié?'e  accessoire  que 
donnent  aux  langues  vivantes  la  loi  et  le  décret  organiques.  Il  se  réfère  à  la 
circulaire  du  lo  février  1893  pour  montrer  que,  notre  enseignement  étant 
nettement  professionnel,  il  doit  être  traité  sur  un  pied  d'égalité  avec  les  ma- 
tières d'enseignement  général. 

M.  Kesmis  (Landrecies)  aborde  le  côté  pratique  de  la  question.  Il  présente 
d'abord  le  tableau  comparatif  des  horaires  de  langues  vivantes  dans  les  lycées 
et  collèges  (20  heures  au  total  par  semaine  dans  le  premier  cycle),  dans  l'en- 
seignement technique  (18  heures),  dans  les  Écoles  supérieures  (de  8  à 
H  heures).  Et  il  en  conclut  justement  : 

«  Du  fait  de  la  faiblesse  de  l'enseignement  des  langues  vivantes,  l'École 
supérieure  se  trouve  dans  un  état  d'infériorité  tel,  qu'il  est  impossible  à  ses 
meilleurs  élèves  d'entreprendre  des  études  secondaires.  C'est  une  injustice 
qui  doit  cesser.  Il  n'y  a  pas  deux  façons  de  savoir  une  langue  :  une  primaire 
et  une  secondaire,  ni  deux  méthodes  pour  l'enseigner  à  des  enfants  du  même 
âge.  Il  ne  devrait  pas  y  avoir  non  plus  de  différence  quant  au  temps,  d'au- 
tant plus  que  la  période  de  scolarité  est  plus  courte  dans  nos  écoles.  N'ensei- 
gnerait-on  que  la  langue  usuelle  et  la  langue  pratique  des  affaires,  il  faudrait 
y  consacrer  un  nombre  d'heures  égal  à  celui  qui  se  donne  dans  les  autres 
établissements. 

»  Horaires  et  programmes  devraient  donc  être  équivalents,  avec  seulement 
les  dilïérences  qu'impose  la  différence  du  but  à  atteindre.  Quatre  heures  par 
sem.iine  et  par  année  d'études  dans  la  section  générale,  cinq  et  six  heures  en 
deuxième  et  en  troisième  année  dans  la  section  commerciale  sont  un  mini- 
mujn  indispensable. 

»  Il  ne  faut  pas  oublier  que  les  difficultés  signalées  maintes  fois  dans  les 
écoles  secondaires  se  retrouvent  toutes,  et  plus  graves,  dans  les  écoles  supé- 
rieures: le  grand  nombre  des  élèves  par  classe,  le  mélange  des  forts  et  des 
faibles,  le  flottement  de  la  population  scolaire,  l'insuffisance  de  l'outillage,  le 
défaut  de  préparation  ou  d'entraînement  des  maîtres,  etc. 

»  Nous  avons  encore  d'autres  sujets  de  soucis.  Considérant  ce  qui  se  passe 
dans  les  Écoles  normales,  nous  redoutons  que  les  adversaires  de  notre  ensei- 
gnement ne  retrouvent  pour  nos  écoles  la  même  occasion  de  nier  les  résultats 
obtenus,  et  ne  demandent  à  bref  délai  la  supi)ression  d'un  enseignement  que 
l'on  aurait  délibérément  rendu  improductif...  » 
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Mais  si  notre  dévoué  collègue  de  Landrecies  réclame  énergiquement  un 
plus  grand  nombre  d'heures  d'enseignement,  il  conseille  d'autre  part  de 
limiter  le  nombre  des  élèves  qui  seront  appelés  à  en  bénéficier.  «  Car  il  ne  sau- 
rait être  question  de  distribuer  l'enseignement  des  langues  vivantes  à  tous  les 
élèves  indistinctement  à  partir  de  leur  admission  au  certificat  d'études  pri- 
maires élémentaires.  Nous  ne  sommes  pas  ici,  comme  dans  les  lycées  et  col- 
lèges, en  présence  d'enfants  qui  se  proposent  de  suivre  les  cours  pendant 
quatre,  cinq,  six  années  ou  plus.  Il  faudrait  faire  quelques  distinctions  et 
classer  les  élèves  par  catégories. 

»  Beaucoup  d'entre  eux  ne  recherchent  qu'un  complément  d'instruction 
générale  et  ne  fréquentent  l'école  que  pendant  dix-huit  mois,  un  an  ou  même 
moins  «  en  attendant  une  place  ».  Il  serait  raisonnable  de  ne  pas  astreindre 
ces  enfants  à  commencer  l'étude  d'une  langue  vivante.  Leur  temps  pourrait 
être  mieux  employé  à  accroître  leur  bagage  de  connaissances  indispensables, 
et  notamment  à  l'étude  du  français.  Il  en  est  de  même  des  élèves  qui,  bien 
que  susceptibles  d'une  scolarité  plus  prolongée,  se  destinent  à  l'agriculture 
ou  à  l'industrie,  fils  de  cultivateurs  ou  d'artisans  établis  à  demeure  et  qui, 
dès  leur  plus  jeune  âge,  sont  destinés  à  suivre  la  carrière  de  leurs  parents. 

w  Mais,  en  dehors  des  catégories  précédentes,  il  existe  partout  un  noyau 
important  d'élèves  qui,  ayant  un  but  plus  ou  moins  précis,  poursuivent  leurs 
études  pendant  trois,  quatre  ans  et  même  davantage.  Ils  aspirent  à  des 
emplois  très  divers  :  administrations,  enseignement,  commerce.  Il  en  est 
qui,  légitimement,  peuvent  prétendre  à  une  culture  plus  complète,  soit  au 
Lycée,  soit  dans  des  Écoles  spéciales.  Si  donc  il  est  judicieux  de  limiter  l'en- 
seignement des  langues  vivantes  en  étendue,  en  le  réserv'ant  à  des  catégories 
déterminées  d'élèves,  il  est  nécessaire  de  lui  donner  plus  de  profondeur  en 
lui  consacrant  plus  de  temps  et  de  soin.  » 

Nous  ne  pouvons  mieux  faire,  f)()ur  conclure  sur  ce  fioinf.  que  de  citer 
in  extenso  les  vœux  mêmes  de  M.  Desmis: 

«  Limitation  de  l'enseignement  des  langues  vivantes  à  des  catégories 
déterminées  d'élèves  (sections  générale  et  commerciale),  élèves  qui  se  pro- 
posent de  suivre  les  cours  pendant  deux  années  au  moins; 

»  Mise  en  harmonie  des  programmes  des  Écoles  supérieures  avec  ceux  du 
premier  cycle  des  lycées  pour  la  section  générale,  ceux  des  Écoles  pratiques 
de  commerce  pour  la  section  connnerciale  ; 

w  Extension  des  horaires  à  quatre  heures  au  minimum  par  semaine  et  par 
année  d'études  dans  la  section  générale,  à  cinq  et  six  heures  en  deuxième  et 
en  troisième  armée  do  la  section  commerciale  o. 

(Les  deux  derniers  vœux  sont  la  reproduction  des  vo'ux  '••!  en  iOCG  |  "r 
le  Comité  de  la  Société  des  Professeurs  de  Langues  vivantes. 
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c)  Les  Écoles  primaires  élémentaires.  —  «  Inutile  d'introduire  les 
langues  vivantes  à  l'école  primaire  élémentaire,  nous  écrit  avec  une  brièveté 
héroïque  un  collègue  normand  :  c'est  du  temps  perdu  et  du  battage  » . 

Sévère,  mais  injuste.  Notre  projet  était  sans  doute  mal  interprété.  Il  ne 
s'agit  dans  notre  pensée  que  des  cours  supérieurs,  là  où  ils  existent,  et  que  de 
«  quelques  grandes  villes  ».  Voyons  d'ailleurs  ce  qu'en  pensent  d'autres 
collègues. 

M"''  Dard  (Bar-le-Duc)  juge  que  «  cette  réforme  n'est  pas  immédiatement 
applicable,  mais  qu'il  serait  peut-être  bon  delà  mettre  à  Tétude  ». 

M.  Lutringer  (Mirecourt)  :  «  L'idée  d'organiser  un  cours  de  langues 
vivantes  dans  les  classes  supérieures  de  grandes  agglomérations  scolaires  fera 
certainement  son  chemin  et  serait  très  bien  vue  des  parents  si  cet  enseigne- 
ment était  gratuit.  » 

j^jiie  philipsen  (Lyon):  «  Nous  commençons  les  langues  vivantes  trop  tard. 
Il  faut  malgré  tout  aller  de  l'avant,  voir  son  programme  dans  l'année,  être 
au  niveau  de  tel  examen  au  bout  de  tant  d'années  et  bien  des  principes  sont 
forcément  négligés  ou  tout  au  moins  passés  à  la  hâte.  La  première  année 
toute  d'initiation,  devrait  se  passer  à  l'école  primaire....  » 

Voilà  des  sentiments  ;  des  faits,  des  expériences  viennent  les  fonder. 

jypie  Paraire  (Perpignan)  écrit  :  «  ÎMes  élèves-maîtresses  donnent  des  leçons 
régulières  d'espagnol  aux  élèves  de  l'école  annexe  ;  elles  obtiennent  un  très 
bon  résultat.  » 

M"*^  Barbizino  C  Amiens)  :  «  Je  tiens  à  vous  indiquer  que,  dans  le  Pas-de- 
Calais,  on  a  déjà  commencé  à  introduire  les  langues  vivantes  à  l'école  pri- 
maire... Il  ne  s'agit  pas  ici  de  donner  un  enseignement  parfait,  mais  de  per- 
mettre à  l'enfant  de  l'école  primaire,  future  ouvrière,  demoiselle  de  magasin 
ou  femme  de  chambre  (pour  ne  prendre  que  les  moins  ambitieuses)  le  moyen 
de  comprendre  une  lettre  en  langue  étrangère  ou  le^  désirs  d'une  cliente. 
Celte  connaissance,  même  rudimentaire,  pourrait  permettre  à  ces  mêmes  ou- 
vrières de  s'expatrier  sans  trop  d"api)réhension  et  d'aller  chercher  dans  la 
nation  voisine  l'emploi  qui  leur  fait  défaut.  Je  cite  en  passant  un  exemple 
pour  montrer  que  dans  certains  pays  on  comblerait  ainsi  un  des  plus  vifs 
désirs  de  la  population.  A  Aix-les-Bains,  il  n'est  pas  de  petit  boutiquier  qui 
n'envoie  son  fils  ou  sa  fille  en  Angleterre  ou  ne  lui  fasse  au  moins  donner 
quelques  leçons  d'anglais.  —  Tout  autant  que  la  classe  bourgeoise  des  Lycées, 
la  classe  ouvrière  des  Écoles  primaires  a  le  désir  de  connaître  une  langue 
étrangère,  non  pour  goûter  les  finesses  de  sa  littérature,  mais  pour  en  faire  ui> 
usage  pratique. 

w  Or,  cet  enseignement  forcément  très  sinq)le,  une  bonne  élève  d'École 
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normale,  qui  sait  se  servir  des  excellents  livres  mis  à  sa  disposition,  serait  à 
même  de  le  donner.  Nous  en  avons  fait  l'expérience. 

»  A  Étaples,  à  l'école  primaire,  une  de  nos  anciennes  élèves  faisait  au  cours 
supérieur  des  leçons  d'anglais  qui  étaient  très  appréciées.* 

»  A  Leîis,  plusieurs  de  nos  normaliennes  chargées  d'un  cours  complémen- 
taire enseignent  volontairement  l'anglais  à  leurs  élèves. 

»  Entin  à  A  iras  même,  dans  une  école  primaire  du  quartier,  je  donne  des 
leçons  d'anglais;  comme  les  élèves  sont  très  nombreuses  et  d'intelligence 
très  inégale,  je  me  fais  aider  de  deux  adjointes  —  mes  anciennes  élèves  — 
et  nous  avons  ainsi,  à  nous  trois,  environ  70  élèves  de  12  à  17  ans  dont 
quelques-unes  font  des  progrès  très  rapides.  L'attrait  de  cet  enseignement  a 
été  si  grand,  que  beaucoup  de  cours  supérieurs  de  la  ville  se  sont  appauvris 
au  profit  de  l'école  où  l'on  enseigne  l'anglais.  » 

M.  Michel  (Marseille)  nous  informe  que  «  M.  Toutey,  inspecteur  de  l'en 
seignement  primaire,  a  fait  créer  un  certain  nombre  de  cours  de  langues 
vivantes  dans  le  cours  supérieur  des  écoles  élémentaires  de  Marseille.  Ces 
cours  sont  subventionnés  par  la  ville  et  ont  lieu  deux  fois  par  semaine  après 
la  classe,  entre  11  heures  et  midi.  Tels  qu'ils  eont,  ils  ne  peuvent  pas  donner 
de  grands  résultats;  mais  le  principe  de  l'enseignement  des  langues  est 
admis.  On  fera  mieux  plus  tard  »,  M.  Michel  compte  beaucoup  plus  —  pour  la 
diffusion  des  langues  vivantes  dans  les  écoles  de  Marseille  —  sur  une  autre  ins- 
titution, qui  eut  aussi  pour  promoteur  M.  Toutey  en  1906,  c'est  la  Société 
Marseillaise  d'inler échange  des  enfants. 

Grâce  à  diverses  libéralités,  cette  Société  peut  donner  des  subventions 
aux  jeunes  Marseillais  envoyés  à  l'étranger,  pour  six  semaines,  200  francs  en 
Angleterre;  loO  francs  en  Italie.  L'année  dernière, un  budget  assez  coquet  de 
1 .800  francs  a  permis  à  la  Société  d'envoyer  7  élèves  en  Angleterre  pt  2  en 
Italie.  «  Ne  sont  admis  au  concours  que  les  élèves  des  écoles  communales 
(primaires  élémentaires  ou  supérieures)  .» 

M.  Bessé,  dont  nous  avons  déjà  vu  l'intéressante  initiative  au  sujet  de  la 
diffusion  des  langues  ai)rès  l'École  normale,  nous  écrit  encore:  «  Depuis 
quelques  années,  on  enseigne  l'allemand  dans  une  école  primaire  de  Ver- 
sailles. Deux  demi-heures  par  semaine  sont  consacrées  dans  tous  les  cours  à 
cet  enseignement.  Il  est  confié  aux  maîtres  ordinaires  de  l'École,  chacun  pour 
la  classe  qui  le  concerne.  .l'ai  eu  l'occasion,  l'année  dernière,  de  suivre  do 
près  cet  enseignement.  Les  résultiits  sont  en  général  médiocres,  et  cela  sur- 
tout parce  que  les  maîtres  ne  sont  pas  préparés  à  le  donmr.  .lai  bi(Mi  essayé 
de  les  diriger,  m;iis  il  n'y  a  pas  de  méthode  [lossiblc  là  où  les  connaissances 
sont  absentes.  Or,  la  plupart  des  maîtres  ont  beaucoujj  oublié  de  ce  (ju'ils 
avaient  acquis  à  l'École  normale  et  ils  n'ont  ni  le  temps,  ni  le  désir  véritable 


de  se  perfectionner.  Cependant,  il  y  a  quelque  chose  à  faire  de  ce  côté.  Un 
cours  facultatif  et  payant  ayant  été  organisé  à  cette  même  école  ^our  com- 
pléter ce  qui  se  fait  aux  heures  de  classe  ordinaires,  les  familles  ont  répondu 
avec  empressement  à  l'appel  qui  leur  avait  été  adressé. 

»  60  élèves  suivent  aujourd'hui  ce  cours.  Les  résultats  obtenus  sont  intéres- 
sants... Nous  pensons  qu'il  y  aurait  lieu  d'organiser  des  cours  de  langues 
vivantes,  au  moins  dans  les  écoles  élémentaires  des  villes  un  peu  impor 
tantes.  La  difficulté  est  de  trouver  le  personnel  nécessaire.  Elle  n'est  pas 
insoluble.  Déjà  quelques  jeunes  maîtres  sortent  bien  préparés  de  l'École  nor 
maie.  On  les  nommerait  de  préférence  dans  les  postes  où  l'on  voudrait  orga- 
niser des  cours...  Enfin,  pour  assurer  aux  maîtres  chargés  de  cet  enseigne- 
ment les  directions  pédagogiques  indispensables,  il  y  aurait  lieu  de  déléguer 
le  professeur  de  langues  vivantes  de  l'École  normale  à  l'inspection  spéeiale 
des  classes,  là  où  l'inspecteur  primaire  se  déclarerait  incompétent.  » 

M.  Launay  (Douai)  insiste  surtout  sur  l'intérêt  théorique  de  l'introduction 
des  langues  vivantes  à  l'école  primaire.  Sans  se  baser  sur  l'observation  de 
faits,  il  estime  que  si  des  maîtres  sortis  de  l'École  normale  étaient  amenés  à 
enseigner  une  langue  vivante,  cette  matière  conquerrait  enfin  droit  de  cité 
dans  nos  écoles  normales.  Devenue  utile  incontestablement,  elle  serait  étudiée 
avec  plus  de  zèle  et  de  profit. 

Nous  voudrions  ajouter  à  ces  impressions  et  à  ces  faits  d'autres  faits  pris 
à  l'étranger.  En  Allemagne,  à  notre  connaissance,  dans  deux  villes  impor- 
tantes, les  langues  vivantes  sont  enseignées  à  l'école  élémentaire:  d'abord  à 
Gharlottenburg  près  Berlin  et  ceci  depuis  assez  longtemps.  Enfin  àMannheim, 
où  l'expérience  est  tentée  depuis  l'année  dernière.  Dans  cette  dernière  ville  on 
a  procédé  avec  une  très  grande  prudence.  L'enseignement  est  donné  dans  les 
deux  années  supérieures  de  l'école  primaire.  Mais  la  première  est  une  année 
d'essai  où  la  langue  vivante  est  enseignée  en  dehors  des  heures  de  classe  ordi- 
naires. Les  élèves  qui  ont  donné  de  bons  résultats  sont  seuls  admis  à  suivre 
les  cours  de  la  dernière  année,  et  alors,  la  langue  vivante  fait  partie  de  l'ho- 
raire normal  et  les  leçons  sont  plus  nombreuses  pour  une  assistance  plus 
restreinte. 


Pour  terminer  l'exposé  du  travail  préparatoire  au  Congrès  dans  la  ques- 
tion de  la  Diffii.sion  de  l'enseignement  des  langues  vivantes,  nous  voudrions 
attirer  l'attention  sur  une  question  qui  n'a  pas  été  traitée  directement  et  qui 
se  rapporte  aux  trois  établissements  considérés  ici.  C'est  que  l'on  ne  saurait 
donner  ici  de  règles  absolues  valant  pour  toutes  les  régions  et  pour  toutes  les 
écoles.  L'importance  de  notre  enseignement,  le  choix  de  l'idiome,  la  diffusion 
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dans  les  écoles  primaires  dépendent  de  conditions  essentiellement  variables. 
L'esprit  plus  ou  moins  vif  dune  population,  ses  relations  commerciales,  la 
langue  étudiée  déjà  dans  un  élablissemont  de  niveau  inférieur,  les  facilités  des 
communications  avec  l'étranger,  voilà  ce  qui  devrait  entrer  en  ligne  de 
compte  dans  l'organisation  de  notre  enseignement.  Aussi,  nous  souhaiterions 
vivement  voir  l'autorité  locale  chargée  de  concert  avec  les  municipalités,  les 
Chambres  de  commerce  et  les  Bourses  du  travail,  de  cette  organisation,  sous 
réserve  de  l'approbation  de  l'autorité  supérieure. 

2°  D'après  In  discussion  au  Congrès. 

La  section  primaire  du  Congrès  a  délibéré  sous  l'impression  des  délibéra- 
tions voisines  du  Congrès  des  Directeurs  et  des  Directrices  d'Écoles  normales. 

Aussi  a-t-elle  tenu  dès  le  début  à  affirmer  l'utilité,  la  nécessité  même  de 
l'enseignement  des  langues  vivantes  à  l'École  normale.  Pour  ces  Écoles,  per- 
sonne n'a  voulu  proposer  une  augmentation  du  nombre  des  heures  de  langues 
vivantes.  Mais  l'on  a  surtout  insisté  sur  le  rôle  bienfaisant  des  répétiteurs 
étrangers.  M.  l'Inspecteur  général  Guillaume,  président,  a  cité  principalement 
les  bons  résultats  obtenus,  grâce  à  l'utilisation  très  judicieuse  de  l'assistant, 
dans  une  École  normale  de  l'Ouest. 

Pour  les  Écoles  primaires  supérieures,  on  est  tombé  d'accord  sur  le  chiffre 
minimum  de  quatre  heures  de  langues  vivantes  par  semaine. 

Enfin,  pour  les  Écoles  primaires  élémentaires,  M.  le  professeur  Morel  a 
cité  l'exemple  très  intéressant  de  la  ville  de  Boulogne-sur-Mer.  Il  a  d'autre  part 
insisté,  ainsi  que  M.  Bertaux,  sur  le  danger  qu'il  y  aurait  à  commencer  une 
langue  vivante  à  l'école  primaire  pour  la  continuer  à  l'école  supérieure.  On 
ne  doit  s'occuper  à  l'école  élémentaire  que  des  élèves  qui  ne  suivront  plus 
d'autres  cours.  Il  ne  s'agit  pas  ici  de  commencer  hâtivement,  de  déflorer  un 
enseignement,  mais  de  flonnor  un  bagage  utile,  un  viatique  indispensable 
|)ourdes  enfants  qui  n'auront  plus  d'autres  leçons  suivies. 

M.  .Jamin  (École  Lavoisier)  demande  également  qu'il  soit  bien  spécifié  par 
le  vœu  formulé  à  ce  sujet  que  cet  enseignement  doit  conserver  un  caractère 
éminemment  pratique  et  qu'il  ne  sera  institué  que  dans  les  localités  où  la 
nécessité  s'en  fera  réellement  sentir. 

Voici  les  vd'iix  formulés  sur  ce  premier  point  du  programme: 

Principe.  —  //  est  nécessaire  de  maintenir  sans  rései'vc,  à  titre  nbli;/  itnire, 
les  langues  rivantes  au  programme  des  Ecoles  normales  et  des  Ecoles  primaires 
■supérieures. 

DiKKisiON.  —  //  y  a  lieu: 

a  )  D'encourager,  lorsque  les  conditions  locales  le  demaiident  ri  que  la  pré- 
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paration  du  personnel  le  permet,  Vintroduction  des  langues  vivantes  au  cours 
supérieur  des  Écoles  primaires  élémentaires,  en  prenant  soin  d'y  donner  un 
savoir  immédiatement  utilisable; 

b)  D'introduire  une  épreuve  de  langues  vivantes,  facultative  et  orale,  à 
l'examen  d'entrée  de  l'École  normale  primaire  ; 

c)  De  généraliser,  dans  les  Écoles  normales,  l'emploi  des  assistants  étran- 
gers ; 

d)  De  fixera  quatre  par  semaine  et  par  année  d'étude  le  minimum  d' heures 
consacrées  aux  langues  vivantes  dans  les  Écoles  prima  ires  supérieures. 

Répartitiois.  —  Dans  la  répartition  des  langues  à  enseigner,  il  y  a  lieu  de 
tenir  compte  des  besoins  locaux. 

Il,  —  Méthode. 

y  D'après  les  communications. 

à)  Dans  les  Écoles  normales.  —  Nous  allons  tout  d'abord  essayer  de  dé- 
terminer le  caractère  et  le  but  de  l'enseignement  des  langues  vivantes.  Il  nous 
sera  plus  aisé  ensuite  d'examiner  la  méthode  qui  convient  le  mieux  à  l'École 
normale. 

M.  Moulet,  ancien  professeur  à  l'École  normale,  puis  professeur  agrégé 
d'allemand  au  Lycée  de  Lyon,  maintenant  inspecteur  d'Académie,  nous  écrit  : 
«  Il  faut  absolument  distinguer,  pour  les  langues  vivantes,  les  Écoles  nor- 
males des  Écoles  primaires  supérieures.  Dans  les  premières,  il  est,  même  à 
titre  modeste,  une  culture  et  une  discipline.  Il  ne  peut  manquer,  par  exemple, 
de  collaborer  à  l'éducation  littéraire  et  historique  de  l'élève-maître  dans  la 
troisième  année  nouvelle.  Si  faible  que  soit  cette  collaboration,  on  la  doit 
rechercher.  D'autre  part,  il  est  souhaitable  que  le  futur  instituteur  et  la  future 
institutrice  puissent  lire  un  texte  de  difficulté  moyenne,  relatif  à  la  civilisation 
d'une  nation  étrangère  (journal,  revue,  publication  de  vulgarisation).  Le  pro- 
fesseur de  langues  doit  orienter  la  curiosité  de  l'élève-maître  vers  l'étranger... 
Ainsi,  cet  enseignement  doit  tourner  le  futur  instituteur  vers  la  civilisation 
étrangère,  l'en  instruire  élémentairement,  lui  donner  le  moyen  de  l'en  ins- 
truire davantage  par  l'aptitude  à  lire,  à  comprendre,  si  possible  à  se  faire 
comprendre  dans  la  langue  étrangère  étudiée.  Cela  est  très  important  pour  un 
éducateur.  » 

Il  est  intéressant  de  mettre,  en  regard  de  ces  vœux,  la  réalité  même 
d'après  la  communication  de  M"«  Billardelle  (Beauvais)  :  «  En  troisième 
année,  nous  associons  intimement  et  utilement  l'allemand  à  nos  études  de 
français,  d'histoire  et  de  géographie.  Un  renseignement  nous  manque -t-il  ? 
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Nous  cherchons  dans  notre  Konversations-Lexikon,  dernière  édition,  moins 
vieux  d'une  vingtaine  d'années  que  notre  plus  jeune  dictionnaire  d'histoire. 
Nous  avons  traduit  le  Belsazer  de  Heine  à  propos  des  Babyloniens  ;  le  Pro- 
metheus  de  Gœthe  et  une  partie  delà  Cloche  de  Schiller  à  propos  de  la  décou- 
verte et  de  la  puissance  du  feu,  l'Iphigénie  auf  Tauris  de  Gœthe  suivra  l'Iphi- 
génie  d'Euripide...  si  nous  en  avons  le  temps.  Il  faut  que  ce  cours  contribue 
directement  à  la  culture  générale  de  nos  élèves...  » 

Le  but  général  étant  fixé,  quel  sera  le  programme  désirable  ?  «  On  peut 
prendre  comme  base,  dit  M.  Moulet,  le  programme  même  du  premier  cycle 
dans  les  lycées  et  collèges  (6%  o%  4^  3^).  Voilà  la  matière  nécessaire  et  suffi- 
sante. Mais  il  y  a  lieu  d'en  alléger  certaines  parties,  par  exemple  sur  l'école 
et  la  vie  scolaire,  la  ferme  et  les  animaux.  Je  conçois  de  la  façon  suivante  la 
distribution  du  programme  dans  les  trois  années  : 

»  l""* année  :  Programme  des  classes  de  6'  et  5^,  allégé  sensiblement: 

»  2^  année  :  ¥  et  3^  (la  vie  étrangère)  avec  lecture  des  auteurs  du  brevet 
supérieur  ; 

»  3^  année  :  Lectures  complémentaires,  lectures  littéraires  et  exercices 
d'un  caractère  éducatif  :  narrations,  surtout  versions.  » 

Ce  programme  ne  trouvera  sans  doute  pas  l'adhésion  de  la  majorité  de 
nos  collègues.  Les  questions  actuelles  posées  au  brevet  supérieur  supposent 
souvent  des  connaissances  précises  sur  des  points  infimes  du  programme. 
Demander  les  détails  de  la  ûibrication  du  vin,  c'est  obliger  professeurs  et 
élèves  avoir  —  bien  inutilement  à  noire  avis  —  une  série  de  mois  dont  ils 
ignorent  parfois  les  équivalents  français.  Aussi  bon  nombre  de  nos  collègues 
demandent-ils  plutôt  la  suppression  ([ue  l'adjonction  de  cha|)i(res  nouveaux. 
Il  est  si  difficile  aux  spécialistes  de  se  borner  dans  leurs  questions  !  Aussi  l'on 
se  plaint  généralement  des  auteurs  du  l)revet  supérieur. 

«  En  deux  ans,  dit  M'^^  Dard,  il  faut  acquérir  un  vocabulaire  très  étendu 
puisque  le  programme  commence  par  la  salle  de  classe  et  finit  par  le  firma- 
ment, et  préparer  en  outre  la  partie  proprement  littéraire  du  progi-anune, 
qui  est  partois  difficile....  Il  faudrait  substituer  à  ces  textes  trop  longs,  trop 
difficiles,  un  livre  de  lectures  choisies,  courtes,  et  qui  oITriraieiil  un  véritable 
intérêt   littéraire...    Ou  (''hKlicrait  en  3^  année  seulement  des  textes  suivis...» 

Dans  notre  enquête  précédente;  nous  avions  constaté  que,  tandis  que  la 
plupart  de  nos  collègues  des  langues  méridionales  menaient  aisément  de  front 
l'étude  du  vocabulaire  et  l'étude  des  textes,  le  plus  gi-and  nombre  des  pro- 
fesseurs d'anglais  et  surtout  d'allemaiid  tieniandaieni  à  reporler  à  la  troisième 
année  l'étude  des  textes  suivis. 

•Il  est  vrai  que  M,  Moulet  justifie  sa  proposilion    e(   r.uignienl.itidii  des 
programmes  en  jetant  p;ir  dessus  bord  des  préoccu[)alions  jusipie-l.-i  domi- 
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liantes  dans  la  nouvelle  génération.  «  Est-il  possible,  demande-t-il,  d'appli- 
quer ce  programme  dans  les  conditions  actuelles  d'emploi  du  temps?  Oui  à 
la  rigueur —  à  raison  de  trois  heures  par  semaine.  Mais  il  faut  dans  ce  cas, 
se  résigner  h  ne  point  exiger  une  correction  minutieuse  et  une  pronon- 
ciation très  soignée  :  le  professeur  ne  peut  s'attarder  à  le  faire  dans  des 
conditions  aussi  étriquées.  -Alais  le  sacrifice  paraît  peu  grave  si  l'on  songe  à 
l'objet  propre  de  l'enseignement  des  langues  à  l'école  normale.  S'il  faut  ici 
choisir,  ce  sacrifice  est  celui  qui  s'impose.  Et  de  deux  choses  l'une  :  l'élève 
ainsi  formé  n'aura  jamais  l'occasion  d'aller  à  l'étranger,  et  il  est  sans  impor- 
tance qu'il  prononce  moins  bien  et  écrive  moins  correctement,  pourvu  que 
cette  étude  ait  servi  à  sa  culture  générale  et  aiguillonné  sa  curiosité  des 
choses  internationales  ;  ou  bien  il  ira  à  l'étranger,  sera  en  relation  avec  des 
étrangers,  continuera  même  en  tout  désintéressement  ses  études,  et  tout 
sera  en  ordre.  La  pratique  lui  viendra  vite  d'une  langue  dont  il  n'a  reçu  que 
le  rudiment.  » 

Nous  ne  voulons  pas  pousser  trop  avant  l'examen  de  cette  théorie  sédui- 
sante ;  elle  nous  mènerait,  je  le  crains  bien,  à  la  suppression  de  l'étude  de 
la  langue  vivante  ;  informons  nos  élèves  par  des  traductions  et  les  livres 
français  bien  au  courant.  —  Ceux  qui  pourront  voyager  n'auront  pas  beau- 
coup plus  d'efforts  à  faire  que  nos  normaliens  entraînés  à  lire  seule- 
ment... 

Nous  signalons  cette  objection,  très  grave  à  notre  sens,  sans  y  insister. 
D'autant  plus  que,  dans  ses  grandes  lignes,  nous  approuvons  la  théorie  de 
M.  Moulet.  Nous  avons  demandé  ailleurs  que  l'école  normale  apprit  plutôt  à 
lire  qu'à  écrire  et  plus  à  comprendre  qu'à  parier.  Mais  nous  ne  nous  dissimulons 
pas  que  le  manque  de  temps  à  l'école  normale  nous  amène  à  hésiter  dans 
un  dilemme  fâcheux  :  ou  faire  un  cours  pratique,  de  méthode  orale  directe, 
en  veillant  à  la  correction  —  mais  se  condamner  à  tourner  sans  cesse  dans 
un  cercle  restreint  et  puéril  ;  ou  avoir  des  ambitions  plus  vastes,  quitter  le 
vocabulaire  enfantin  pour  les  œuvres  littéraires  et  les  renseignements  impor- 
tants, mais  alors  négliger  la  langue  et  donner  un  enseignement  forcément 

livresque. 

Beaucoup  de  nos  collègues  cherchent  à  concilier  les  deux  préoccupations. 
De  là  des  hésitations  et  des  incertitudes  dans  la  recherche  d'une  bonne 
méthode  d'étude.  Quelques-uns  veulent  introduire  le  français  par  la  seule 
grammaire  :  «  Je  crois  qu'il  faut  nécessairement,  et  en  français,  mettre  nos 
élèves  en  possession  du  mécanisme  grammatical  élémentaire.  Pourquoi  cet 
affreux  jargon  farci  de  futurum,  de  preteritum,  de  conditionalis,  qui  rebute 
les  élèves?  »  (M.  Magnin).  Beaucoup  insistent  sur  la  correction  :  «  Il  faut, 
dit  M.  Dôme  (Nancy;,  donner  à  cet  enseignement  une   base  grammaticale 


solide  ;  faire  des  thèmes  et  des  versions  :  outre  les  avantages  au  point  de  vue 
du  français,  les  thèmes  d'imitation  ont  celui  de  bannir  les  développements 
banals  sur  la  fenaison  ou  les  semailles  —  développements  qui  n'apprennent 
Tien  aux  élèves  car  ceux-ci  n'emploient  que  les  tournures  qu'ils  savent.  — 
employer  la  méthode  directe  sans  ridicule  exagération,  —  limiter  le  vocabu- 
laire :  je  vous  avoue  sans  honte  avoir  appris  des  mots  dans  les  manuels  de 
mes  élèves...  »  >'ous  voyons  ici,  outre  le  souci  de  la  correction,  celui  d'adap- 
ter la  méthode  directe  aux  conditions  particulières  de  l'école  normale.  C'est 
une  préoccupation  constante  chez  nos  correspondants,  o  Je  crois,  dit  par 
exemple  M"-  Dard,  que  la  pratique  de  la  méthode  directe  est  possible  à 
l'école  normale.  De  cette  façon  au  moins,  le  peu  de  temps  que  nous  avons 
est  consacré  tout  entier  à  l'étude  de  la  langue  étrangère  :  la  prononciation 
est  plus  correcte  et  les  vocables  étudiés,  constamment  employés  dans  des 
phrases  nouvelles,  utilisés  pour  l'étude  d'autres  formes,  sont  plus  sûrement 
acquis.  >'aturellement,  il  ne  faut  pas  aller  prendre  un  livre  de  6°*  de  lycée 
et  le  suivre  fidèlement.  Une  adaptation  s'impose  pour  éviter  les  niaiseries  et 
des  répétitions  fastidieuses.  Il  ne  faut  pas  non  plus  avoir  le  fanatisme  de  la 
méthode  :  l'enseignement  n'est  pas  là  pour  permettre  l'application  d'une 
méthode,  mais  la  méthode  pour  servir  les  intérêts  de   l'enseignement...  » 

Par  contre  —  et  cela  tient  peut-être  à  une  préparation  meilleure  des 
élèves  —  notre  collègue  de  Versailles,  M.  Bessé  «  applique  rigoureusement 
la  méthode  directe  dans  son  enseignement  de  l'allemand  ».  Il  la  prise  beau- 
coup comme  moyen  d'enseigner  la  grammaire  sans  le  secours  du  français. 
«  En  2""^  et  en  3™*  année,  je  m'en  tiens  rigoureusement  à  la  pratique  de  la 
méthode  directe  pour  les  études  de  textes.  Les  élèves  peuvent  et  doivent 
comprendre.  Nous  allons  moins  vite,  mais  ces  explications  dans  la  langue 
étrangère  sont  une  révision  continuelle  d'une  valeur  inaf)préciable..  » 

Mettons  de  suite  en  regard  la  communication  de  notre  collègue  de  Douai 
«  Je  ne  crois  pas,  dit  M.  Launay,  que  la  méthode  directe  absolue  soit  possi- 
ble dans  les  Écoles  normales.  Elle  n'est  employée  (et  encore  avec  des  tem[)é- 
raments)  que  dans  les  établissements  secondaires,  où  on  a  le  loisir  de  perdre 
utilement  du  temps.  La  méthode  exclusivement  directe,  qui  donne  des 
résultats  excellents,  mais  tardifs,  est  trop  lente  pour  les  écoles  normales...  » 
Et  notre  collègue  va  développer  cette  idée,  paradoxale  au  premier  abord, 
que  I  élève-maître  à  l'école  normale  est,  pour  ce  qui  concerne  les  langues 
vivantes,  un  autodidacte  :  "  Avrc  une  moyenne  maxima  de  120  heures  de 
langues  vivantes  par  année,  un  normalien  demeure  au  plus  300  heures 
avec  le  professeur  (lo  jours).  Ce  n'est  pas  dans  ce  laps  de  temps  qu'il  ap|)ren- 
dra  l'anglais  :  c'est  surtout  par  son  travail  en  dehors  du  cours,  qu'il  sera 
inspiré  et  guidé  par  les  conseils  du  maître.  Il  y  a  donc  lieu  de  faire  connaître 
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à  nos  élèves  les  procédés  les  plus  efficaces  pour  V étude  personnelle  des  langues 
vivantes.  »  Notre  collègue  étudie  ensuite  ces  divers  procédés,  l'usage  du 
dictionnaire,  la  lecture  des  textes  et  conclut  :  «  Si,  comme  je  le  crois,  le 
professeur  d'École  normale  doit  mettre  ses  élèves  en  état  de  poursuivre, 
effectivement  et  par  eux-mêmes,  l'étude  de  l'anglais  ou  de  l'allemand,  on 
trouvera  peut-être  que  les  procédés  indiqués  plus  haut  émancipent,  dans 
une  mesure  certaine,  l'élève  du  professeur  et  lui  permettent,  faute  de  meil- 
leurs moyens,  d'étudier  seul  avec  profit,  d'apprendre  à  lire,  à  écrire  et  parler 
une  langue  vivante  avec  l'aide  des  livres  et  des  directions  du  maître.  » 

A  travers  toutes  ces  divergences  d'opinions,  entre  les  opinions  extrêmes, 
il  nous  semble  distinguer  assez  bien  une  opinion  moyenne,  une  conviction 
commune  :  c'est  que  la  méthode  directe  doit  être  appliquée  à  l'École  nor- 
male avec  beaucoup  de  tempéraments.  Cette  adaptation  variera  d'ailleurs 
avec  les  langues,  les  régions,  les  promotions  mêmes.  Mais  en  fin  de  compte, 
on  lui  empruntera  surtout  le  souci  de  vivifier  l'enseignement,  ses  procédés 
actifs,  —  la  langue  française  restera  pourtant,  pour  beaucoup  d'écoles,  le 
moyen  perpétuel  de  contrôle,  le  procédé  de  compréhension  rapide,  le  véhi- 
cule de  l'enseignement  grammatical,  le  moyen  de  faire  employer  des  formes 
et  des  mots  nouveaux...  Disons  donc  plutôt  pour  l'École  normale,  la  méthode 
active  et  nous  serons  beaucoup  plus  près  de  la  vérité  moyenne. 

b).  Dans  les  Écoles  primaires  supérieures.  —  La  tentation  était  trop 
grande  d'opposer  1  "école  supérieure  à  l'école  normale  et  le  sujet  semblait  bien 
se  prêter  à  un  parallèle  classique  bien  équilibré.  Un  assez  grand  nombre  de 
nos  collègues  ont  été  séduits  par  une  opposition  si  frappante.  C'est  elle  qui 
domine  la  plupart  des  communications  faites  au  sujet  du  but  de  cet  ensei- 
gnement. 

M.  Moulet  écrit  :  «  L'enseignement  des  langues  vivantes  à  l'école  supé- 
rieur ne  peut  être  une  culture  ;  il  a  un  objet  essentiellement,  sinon  exclusi- 
vement juraf2<//<c.  Il  doit  mettre  l'élève  rapidement  en  possession  d'un  voca- 
bulaire général  suftlsant,  d'un  vocabulaire  particulier  (industriel  et  commer- 
cial) conforme  aux  besoins  de  la  région.  Ce  sont  ces  besoins  qui,  pour  la 
plus  grande  partie,  décident  du  choix  de  la  langue  enseignée,  des  exercices, 
de  la  méthode  même.  » 

M.  Fontègne  (Calais)  préconise  à  l'École  normale  «  une  étude  intelligente 
des  textes  au  |)oint  de  vue  de  la  grammaire,  de  la  composition,  de  la  philo- 
logie comparée...  3Iais  à  l'École  primaire  supérieure,  l'enseignement  des 
langues  vivantes  devra  être  essentiellement  pratique.  Les  études  d'anglais  et 
d'allemand  ne  sont  point  faites  en  vue  de  fournir  à  l'école  normale  de  bons 
candidats.   Il  serait  même  à  souhaiter  que  dans  la  plupart  des  écoles  supé- 
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rieures  on  réservât  tous   ses  soins  aux  sections   industrielles  et  commer- 
ciales. 

«  Pourquoi,  par  exemple,  si  nous  voulons  couper  court  au  reproche  que 
les  écoles  techniques  font  de  nous  des  pépinières  de  fonctionnaires  subal- 
ternes, n'établirait-on  pas,  dans  chaque  Académie,  par  exemple,  une  ou  deux 
Écoles  supérieures  chargées  de  préparer  des  brevetés,  des  normaliens,  des 
postiers,  etc....?  Les  autres  écoles  pourraient  alors  avoir  une  tournure  beau- 
coup plus  pratique  et  l'enseignement  des  langues,  —  si  négligées  aujour- 
d'hui —  pourrait  obtenir  la  première  place...  » 

•Le  programme  doit,  suivant  nos  correspondants,  porter  un  caractère 
nettement  utilitaire,  un  souci  constant  des  intérêts  du  commerce. 

M.  Desmis  écrit  à  ce  sujet  :  «  L'enseignement  des  langues  vivantes  dans 
ces  écoles  ne  saurait  se  borner  aux  éléments.  Sans  viser  à  la  culture  litté- 
raire, il  faut  qu'il  mène  les  élèves  jusqu'à  la  lecture  courante  des  œuvres 
les  plus  populaires,  qu'il  leur  permette  la  pratique  aisée  des  journaux  quo- 
tidiens, des  journaux  de  voyage,  des  mercuriales  et  documents  commerciaux, 
qu'il  les  dresse  à  une  conversation  suivie  sur  les  faits  de  la  vie  usuelle  et  sur 
les  choses  du  pays  étranger  dont  ils  étudient  la  langue...  Ce  premier  fonds 
emprunterait'  sa  matière  au  premier  cycle  de  l'Enseignement  secondaire  et 
constituerait  une  base  assez  solide  pour  permettre  des  développements  ulté- 
sieurs,  soit  au  lycée,  soit  à  l'école  normale. 

))  Il  serait  commun,  en  outre,  aux  élèves  de  la  section  générale  et  de  la 
section  commerciale.  Ces  derniers  recevraient  un  complément  d'instruction 
destiné  à  les  initier  à  la  correspondance  commerciale  et  à  les  préparer  aux 
voyages  à  l'étianger.  Il  faudrait  qu'après  un  court  séjour  ils  fussent  en  état 
de  s'aboucher  avec  nos  clients  et  nos  fournisseurs  de  l'extérieur  et  capables 
de  correspondre  avec  eux.  Le  vœu  de  1906  (assemblée  des  professeurs  de 
langues  vivantes  de  l'Enseignement  public)  est  muet  sur  ce  point.  Cependant 
les  sections  commerciales  prennent  de  jour  en  jour  de  l'extension  dans 
les  grands  centres,  les  ports,  les  zones  frontières,  les  villes  commerçantes. 
Elles  correspondent  à  la  section  commerciale  des  écoles  pratiques  de  com- 
merce. Elles  se  proposent  exactement  le  même  but.  Oui'  n'ont-elles  les 
mêmes  progrannnes  et  les  même  horaires  ?  .Nous  voudrions  pour  cette  section 
des  connaissances  spéciales,  relatives  aux  marchandises,  aux  effets  et  livres 
de  commerce  et  à  la  géograjihie  commerciale.  » 

.Même  pensée  cliez  M.  Paris.  «  Il  serait  désirable  que  les  nouveaux  pro- 
grammes établissent  une  relation  entre  les  enseignements  de  la  comptabilité 
générale  et  de  la  technologie  connnerciale  d'une  part  et  celui  des  langues 
vivantes  d'autre  part,  de  telle  façon  que,   une  fois  les  connaissances  acquises 
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dans  la  langue  maternelle,  il  fût  possible  de  les  enseigner,  au  moins  dans 
leurs  grandes  lignes,  dans  la  langue  étrangère.  » 

Pour  la.  méthode,  tout  le  monde  est  d'accord  sur  le  principe  :  elle  doit 
être  essentiellement  directe.  Mais  beaucoup  s'accordent  à  dire  qu'elle  ne 
peut  l'être  effectivement  si  le  nombre  des  heures  consacrées  à  cet  enseigne- 
ment reste  aussi  minime.  M.  Moulet  écrit  :  «  Si  le  nombre  d'heures  n'est 
élevé  à  ce  chifîre  (une  heure  par  jour),  la  méthode  directe  ne  peut  être 
appliquée  et  l'ancienne  méthode  sera  maintenue.  » 

Il  nous  semble  que  l'on  pourrait  assez  aisément  résumer  la  plupart  des 
communications  faites  dans  cette  partie  du  programme  du  Congrès  par  le 
parallèle  suivant  : 

Au  point  de  vue  de  son  caractère  r/énéral,  l'enseignement  des  langues 
vivantes  est,  à  l'école  normale,  une  culture  ;  à  l'école  supérieure,  la  langue 
est  un  outil. 

Pour  le  programme,  il  faut  à  l'école  normale,  surtout  apprendre  à  lire, 
à  s'informer  sur  la  civilisation  étrangère  ;  à  l'école  supérieure  l'élève  appren- 
dra à  parler  et  à  faire  du  commerce. 

Au  point  de  vue  des  moyem,  l'élève  d'école  normale  est  en  quelque 
mesure  un  autodidacte  que  le  maître  guide  de  loin,  la  méthode  est  active 
sans  pouvoir  être  directe  ;  mais  à  l'école  supérieure  l'élève  doit  être  soumis 
à  un  entraînement  vigoureux,  il  doit  être  plongé  dans  un  milieu  étranger, 
initié  par  une  pratique  constante  à  la  pratique  effective  de  la  langue. 

^   D'après  la  discussion  en  séance. 

Plusieurs  de  nos  collègues  et  surtout  M.  Berlaux,  professeur  agrégé  à 
Pithiviers,  se  sont  élevés  vigoureusement  contre  cette  opposition  tentée 
entre  les  deux  sortes  d'établissements. 

Et  d'abord  on  a  montré  le  danger  d'un  enseignement  d'école  normale 
qui  viserait  trop  haut  et,  pour  rechercher  une  culture  difficile  à  atteindre 
avec  nos  moyens  limités,  abandonnerait  la  base  solide,  la  raison  d'être 
même  de  l'enseignement  des  langues  vivantes,  c'est-à-dire  l'usage  pratique 
d'un  idiome  étranger. 

Et  surtout  on  a  réclamé  pour  les  écoles  primaires  supérieures  ces  fins 
idéales  que  beaucoup  semblaient  leur  refuser.  iVvec  beaucoup  de  force, 
M.  Bertaux  a  montré  que  les  langues  étrangères  pouvaient,  là  comme  ailleurs, 
servira  élargir  l'esprit,  à  élever  la  pensée,  et  que  l'on  risquait,  en  ce  moment 
surtout,  à  force  de  parler  du  but  utilitaire  des  Écoles  supérieures,  de  rabais- 
ser le  niveau  des  études  populaires,  où  l'on  fait  déjà  si  peu  pour  la  culture 
profonde  des  classes  ouvrières. 
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Il  n'a  pas  été  possible  à  l'assemblée,  dans  le  temps  très  court  dont  elle 
disposait,  de  se  faire  une  opinion  définitive  sur  cette  question.  Elle  n'a  pas 
voulu  donner  une  solution  en  ce  qui  concerne  les  écoles  primaires  supé- 
rieures, et  pour  les  écoles  normales  elle  a  émis  un  vœu  très  général  qui 
donnera  pourtant  satisfaction  au  plus  grand  nombre  de  nos  collègues. 

Vœu  : 

A  l'Ecole  normale,  renseignement  des  longues  vicanfes,  tout  en  restant 
•pratique,  doit  être  un  moyen  de  culture. 

m.  —  Perso.nnei.. 

'/*>  D'après  les  communications. 

Un  seul  titre  existe  offîciellen:ie.nt  pour  l'enseignement  des  langues 
vivantes  dans  les  écoles  normales  et  les  écoles  primaires  supérieures.  C'est 
le  certificat  d'aptitude  mentionné  par  l'arrêté  organique  du  18  janvier  188" 
à  l'article  106.  Pourtant  la  situation  est  loin  d'être  la  même  dans  les  deux 
sortes  d'établissements.  Un  seul  point  leur  est  commun  :  c'est  des  deux  côtés 
la  disette  de  professeurs  certifiés. 

a)  Écoles  normales.  —  Notre  enquête  personnelle  nous  avait  montré 
qu'en  1907,  sur  164  écoles  normales,  il  n'y  en  avait  que  63  où  la  langue 
vivante  fût  enseignée  par  un  professeur  d'école  normale  pourvu  du  certificat. 
Dans  la  plupart  des  écoles  normales,  l'enseignement  des  langues  vivantes 
est  donc  confié  à  des  professeurs  étrangers  à  l'école. 

Or,  voici  ce  que  pense  de  cet  enseignement  ainsi  donné  un  Directeur 
d'École  normale,  M.  Vigneras  (Loches)  :  «  Les  professeurs  de  l'enseignement 
secondaire,  qui  viennent  simplement  faire  des  cours  d'anglais  ou  d'allemand 
à  l'école  normale,  ne  restent  pas  assez  en  contact  avec  les  élèves-maîtres,  ne 
leur  donnent  pas  la  curiosité  nécessaire  pour  l'étude  de  la  langue  et  ne  se 
rendent  peut-être  pas  assez  compte  aussi  des  difficultés  spéciales  que  nous 
rencontrons,  de  la  diversité  d'origine  de  nos  élèves,  du  peu  de  tenijjs  qui 
nous  est  départi.  » 

D'ailleurs,  très  rares  avaient  été  les  professeurs  secondaires  qui  avaient 
répondu  à  notre  enquête,  tandis  que  les  trois  quarts  de  nos  collègues  profes- 
seurs d'allemand  par  exemple,  avaient  tenu  à  nous  montrer  l'intérêt  ([u'ils 
portaient  à  leur  enseignement  et  à  leurs  élèves. 

Il  y  a  donc,  et  c'est  un  fait  très  regrettable,  peu  de  professeurs  de  langues 
vivantes  ap[)artenant  au  cadre  des  écoles  normales.  Ij'oii  vient  donc  le  mal  .* 
Ici,  les  explications  abondent. 
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M.  Loury  (Auxerre)  :  «  On  fait  des  sacrifices  considérables  pour  former 
un  personnel  ;  on  n'en  fait  pas  pour  le  conserver.  On  a  dépensé  5.000  francs 
pour  apprendre  lallemand  à  bon  nombre  de  nos  collègues  qui  n'ont 
enseigné  qu'une  couple  d'années  tout  au  plus.  Il  faudrait  faire  le  tableau  des 
anciens  boursiers  et  voir  ce  qu'ils  sont  devenus  :  ce  serait  instructif.  Les 
avantages  qui  nous  sont  faits  sont  insuflisants  :  300  francs,  —  comme  au  pro- 
fesseur de  travail  manuel,  dont  l'enseignement  repose  et  dont  le  titre  est  obtenu 
à  la  sortie  de  Saint-Cloud,  alors  que  les  deux  années  que  nous  avons  passées  à 
l'étranger  n'entrent  pas  même  en  ligne  de  compte  pour  l'avancement.  » 

M  Gambey  (Laon)  :  «  Pour  beaucoup,  l'obtention  du  diplôme  spécial  à 
coûté  deux  années  de  séjour  à  l'étranger;  et  ces  deux  années  sont  totalement 
perdues  pour  l'avancement  et  pour  la  retraite.  Je  sais  bien  que  ce  gros  sacri- 
fice est  compensé,  en  partie,  par  l'indemnité  attachée  k  la  possession  du 
diplôme.  Mais  cette  indemnité  est-elle  suffisante?  Elle  est  tout  juste  égale  à 
celle  qui  est  attribuée  au  certificat  de  dessin  ou  de  travail  manuel.  Si  donc 
un  professeur  d'école  normale  veut  augmenter  son  traitement  de  300  francs, 
point  n'est  besoin  qu'il  s'expatrie  plus  ou  moins  longtemps,  qu'il  se  consacre 
à  un  labeur  intellectuel  ardu.  Mais  ce  n'est  pas  tout.  Un  professeur  avisé  a  le 
droit  de  remarquer  qu'en  enseignant  dessin  ou  travail  manuel,  il  n'aura 
point  de  préparation  avant  ses  leçons,  point  de  corrections  après  ;  tandis  que 
s'il  optait  pour  les  langues  vivantes,  il  verrait  une  bonne  partie  de  son  temps 
absorbée  par  la  préparation  et  les  corrections...  L'égalité  des  traitements 
accordés  dans  nos  écoles  normales  aux  enseignements  dits  accessoires,  cons- 
titue aux  dépens  des  langues  vivantes  une  inégalité  si  criante,  qu'à  la 
réflexion,  ce  n'est  plus  de  voir  les  professeurs  de  langues  si  rares  chez  nous 
qui  nous  étonne,  mais  de  les  rencontrer  encore  si  nombreux. 

Voilà  les  doléances  ;  voici  maintenant  les  vœux. 

Mais  pour  examiner  ces  vœux,  il  convient  de  distinguer.  Ceux  qui  pro- 
viennent de  collègues  hors  des  cadres  des  Écoles  normales  sont  des  précau- 
tions contre  les  professeurs  certifiés.  Ceux  de  nos  collègues  des  Écoles  nor- 
inales  sont  des  avantages  pou?-  ces  mêmes  professeurs.  Ces  deux  sortes  de 
vœux  tendent  d'ailleurs  au  même  but  :  conserver  les  professeurs  certifiés  à 
l'École  normale.  Mais  les  uns  veulent  employer  la  force,  tandis  que  les 
autres  préféreraient  une  douce  persuasion. 

M.  Vigneras  (Directeur  à  Loches)  demande  qu'on  exige  «  un  stage  de  dix  ans 
effectif  des  anciens  boursiers  de  l'Etat.  »  M.  Fontègne  (E.  P.  S.,  Calais)  veut 
que  l'on  exige  «  des  anciens  boursiers  de  séjour  à  l'étranger  qu'ils  enseignent, 
au  moins  pendant  cinq  ans,  comme  le  veut  la  loi,  la  langue  dont  ils  ont 
conquis  le  diplôme  ». 
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Voici  l'autre  son  de  cloclie.  M.  Gambey  :  «  Comment  pourrait-on  donc 
encourager  les  professeurs  d'École  normale  à  prendre  en  main  l'enseignement 
des  langues  ?  1°  En  augmentant  leur  indemnité  spéciale  de  100  francs  ;  2°  en 
leur  tenant  compte,  de  moitié,  pour  l'avancement,  du  temps  passé  à  l'étran- 
ger (ce  qui  a  lieu  déjà  pour  le  service  militaire).  >>  M,  Strup  (Chaumonti 
demande  «  que  l'on  soumette  à  la  retenue  l'allocation  pour  langue  vivante, 
afin  qu'elle  entre  dans  le  calcul  de  la  retraite.  <>  M.  Lutringer  fMirecourt)  : 
«  Il  n'y  a  selon  moi  qu'un  seul  moyen  de  remédier  à  l'instabilité  des  profes- 
seurs d'École  normale,  ceux  de  langues  vivantes  comme  les  autres,  c'est  de 
leur  accorder  un  traitement  égal  à  celui  des  professeurs  de  collège  (maximum 
4.o00j.  Toutes  les  autres  mesures  sont  illusoires.  »  Dautre  part,  M.  Moulet 
demande  que  l'on  «  encourage  les  professeurs,  au  besoin  en  doublant  leur 
indemnité  spéciale  »  à  acquérir  le  certificat  secondaire.  «  Si  l'on  veut  favo- 
riser l'étude  des  langues  vivantes  dans  les  Écoles  normales,  le  premier  soin 
doit  être  d'encourager  les  éludes  personnelles  des  professeurs  qui  donnent  cet 
enseignement.  » 

On  ne  nous  saura  pas  mauvais  gré  —  après  avoir  ainsi  exprimé  les  do- 
léances et  les  vœux  de  nos  collègues  immédiats  —  de  jnontrer  une  solution 
toute  différente  et  un  peu  inattendue  de  la  question.  Il  y  a  disette  de  profes- 
seurs certifiés  d"École  normale,  disons-nous?  Qu'importe,  répond  un  de  nos 
correspondants  —  implicitement  —  ;  il  serait  bien  mieux  qu'il  n'y  eût  pas  un 
professeur  d'École  normale  chargé  de  cet  enseignement,  que  seul  un  profes- 
seur de  lycée  est  capable  de  donner.  Voici  d'ailleurs  le  texte  que  nous 
publions,  non  pour  susciter  une  polémique  dangereuse,  mais  pour  informer 
nos  collègues  de  préventions  dont  ils  sont  encore  l'objet.  M.  Lugan,  chargé 
de  l'enseignement  de  l'anglais  à  l'Éccjle  normale  de  Saint-Élienne  écrit  :  «  La 
connaissance  d'une  langue  vivante  ne  peut  pas  être  inférieure  à  un  certain 
degré,  représenté  à  mou  avis  par  le  savoir  acquis  à  l'étranger  en  un  séjour 
de  deux  ans  au  minimum.  On  ne  sait  pas  en  effet  à  demi  la  prononciation. 
La  prononciation  est  très  approximativement  juste  ou  fausse;  dans  ce  deuxième 
cas,  si  on  l'enseigne,  on  enseigne  quelque  chose  de  faux.  Il  est  encore  bien 
moins  permis  de  connaître  partiellement  le  sens  étranger,  particulier  dos  mots. 
Ou  bien  on  a  le  sens  des  choses  étrangères,  ou  on  a  pénétré  le  génie  étranger, 
ou  non.  Ou  bien  l'on  s'est  assimilé  ce  génie,  ou  bien  on  est  resté  au  dehors. 
Dans  ce  dernier  cas,  on  ne  voit  dans  un  texte  étranger  (jue  des  idées,  des 
notions  françaises  habillées  à  la  mode  étrangère...  (notre  correspondant  déve- 
loppe ce  point  assez  longuement)...  Si  h;  professeur  ne  sait  rpie  partiellement 
une  langue  vivante,  il  sait  une  chose  fausse,  et  il  enseigne  l'erreur.  Ccst  pour 
cela  qu'il  me  semble  <(ii'on  devrait  exiger  des  professeurs  de  langues  de  l'En- 
seignement primaire  les  litres  qu'on  exige  de  ceux  rle>  lycées,  r/ite  priifoul  oii 
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il  y  a  un  Lycée  à  côté  de  l'Ecole  nonnale  surtout,  même  de  l'École  primaire 
supérieure,  se  soient  les  professeurs  du  Lycée  qui  dmment  renseignement  dans 
ces  écoles...  Et  si  Ion  pense  que  la  grande  préoccupation  des  professeurs  de 
langrues,  dans  les  Écoles  nonnales,  doive  être  non  seulement  l'acquisition 
matérielle  de  la  langue  pour  la  langue  même,  que  peu  d'élèves  auroiit  l'occa- 
sion d'utiliser,  —  mais  encore  de  faire  vivre,  à  l'occasion  même  de  cet  ensei- 
gnement, d"évoc|uer  l'àme  étrangère,  je  crois  que  le  professeur  n'aura  jamais 
de  titres  trop  élevés.  Mieux  que  tout  autre  professeur  de  l'établissement,  le 
professeur  de  langues  peut  donner  aux  normaliens,  par  la  matière  qu'il  en- 
seigne, le  sens  de  la  complexité,  de  l'infini  des  questions...  il  peut,  dis-je, 
donner  le  sens  de  la  complexité  des  choses,  inspirer  partout  la  modestie  et  la 
réserve,  —  déprimariser  sou  auditoire.  Voilà  pourquoi  il  faudrait,  à  mon 
avis,  que  les  professeurs  de  langues  vivantes  fussent  des  spécialistes,  spécia- 
lisés complètement,  et  non  des  professeurs  de  lettres —  et  surtout  de  sciences 
—  qui  ont  cru  pouvoir  ajouter  à  leur  gros  bag-age  de  savoir  ce  petit  colis 
léger  et  accessoire  qu'est  une  langue  vivante.  Que  l'on  s'imagine  bien,  dans 
l'enseignement  primaire,  cpje  l'anglais  ou  Fallemand  sont  d'un  volume  et 
d'un  poids  suffisant  pour  écraser  un  homme.  »  Nous  laissons  à  nos  collègues 
le  soin  de  commenter  celte  citation,  d'en  critiquer  la  justesse  et  les  applica- 
tions, et  de  juger  en  i)articulier  jusqu'à  quel  point  un  professeur  de  langues 
vivantes  de  l'enseignement  secondaire  pourrait,  si  nous  considérons  cette 
communication  seulement,  enseigner  la  modestie  aux  nonnaliens. 

Nous  concluons  :  les  Écoles  normales  se  i)laignent  de  manquer  de  profes- 
seurs certifiés.  Les  professeurs  certifiés  expliquent  cju'ils  ne  |)euvent  rester 
longtemps  à  l'École  normale  parce  que  leur  situation  pécuniaire  est  insuffi- 
sante. Ils  sont  d'avis  que  tout  le  monde  n'a  pas  le  moyen  d'être  longtemps 
professeur  d'École  normale.  La  cpiestion  qui  se  pose  ici  est  donc  avant  tout 
une  question  d'argent.  Elle  est  un  peu  différente  et  beaucoup  plus  compliquée 
dans  les  Ecoles  supérieures. 

b)  Écoles  primaires  supérieures.  —  Voici  d'abord  une  citation,  prise 
entre  beaucoup  d'autres,  et  qui  nous  fei-a  entrer  au  vif  de  la  question. 
M.  Lalley.  de  l'École  primaire  supérieure  de  Saint  Léonard  iHau te- Vienne i, 
nous  écrit  : 

«  Les  ré'sultats  de  l'enseignement  des  langues  vivantes  dans  les  Écoles 
primaires  supérieures  sont  loin  d'être  ce  qu'on  pourrait  désirer;  doit-on  en 
faire  retomber  la  responsaltiliti;'  sur  les  maîtres  qui  le  donnent  ?  Non  certes, 
si  dans  nos  86  départements  il  est  relégué  au  dernier  rang  des  enseignements 
accessoires,  comme  dans  celui  de  l.i  Haute-Vienne. 

)>  Ce  déparlement  possède  trois  écoles  primaires  supérieures  de  gcirçons: 
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appeloB&-les  A,  B,  C.  Voici  à  qui,  au  coure  des  huit  dernières  armées,  l'en- 
seignemeot  des  langues  vivantes  a  été  confié  : 

B  A.  Un  professeur  danglais  de  lécole  de  commerce  du  chef-lieu  cessa 
d'assurer  le  senice,  parce  que  Fadministration  ne  lui  avait  pas  accordé  une 
indemnité  de  déplacement  qu'il  réclamait.  Pendant  quatre  ou  cinq  annéfô, 
l'enseignement  fut  confié  à  deux  instituteurs-adjoints  étrangers  à  l'école  et 
qui  n'avaient  d'autre  titre  de  capacité  que  le  brevet  supérieur.  L'indemnité 
de  déplacement  ayant  été  enfin  accordée,  un  professeur  du  lycée  put  venir 
deux  fois  par  semaine  donner  six  heures  d'enseignement  :  les  deax  autres 
heures  furent  laissées  à  deux  instituteurs-adjoints  qui  se  sont  succédés  au 
cours  supérieur  annexé  à  l'école.  Enfin,  par  suite  d'une  mutation  de  maîtres. 
un  licencié  es  lettres,  récemment  nommé  à  l'école,  compte,  dans  ses  vingt 
heures  d'enseignement,  les  six  heures  que  le  professeur  du  lyct'^  donnait 
cependant  avec  une  grande  compétence. 

»  B.  Un  instituteur  délégué,  puis  un  licencié  es  lettres,  puis  deux  iiislilu- 
teurs  délégués  ont  successivement  donné  l'enseignement  de  l'anglais.  Ces 
maîtres  n'avaient  pas  fait  d'autres  études  de  la  langue  vivante  que  celles  du 
lycée  ou  de  l'École  normale. 

»  C.  L'allemand  fut  d'abord  enseigné  par  un  instituteur-adjoint  qui  avait 
fait  ses  études  à  l'École  nonnale:  depuis  quatre  ans  celte  langue  est  rem- 
placée par  la  langue  anglaise  qu'enseigne  un  instituteur  certifié  d'anglais. 

»  Enfin,  depuis  six  ans,  le  département  possède  une  Éa:)le  supérieure  de 
jeunes  filles;  le  brevet  supérieur  y  est  préparé.  Les  cinq  maîtresses  qui  ont 
été  successivement  chargées  de  l'enseignement  de  l'anglais  étaient  des  insti- 
tutrices déléguées,  qui  venaient  de  sortir  de  l'École  normale  ou  du  lycée. 

»  En  résumé,  dans  les  quatre  écoles,  en  moins  de  dix  ans,  18  maîtres  ont 
donné  l'enseignement  de  la  langue  vivante:  8  seulement  étaient  pounus 
d'un  titre  témoignant  qu'ils  avaient  fait  des  éludes  spéciales  dans  cette 
langue.  » 

Kien  ne  saurait  donner  une  idée  plus  saisissante  de  la  misère  actuelle  des 
écoles  primaires  supérieures,  à  notre  point  de  vue,  que  ce  simple  tableau  de 
la  situation  d'un  département  tout  entier.  Et  veut-on  savoir  létal  (ies[)ril  de 
ceux  (|ui  sont  le  plus  méritants  panni  les  professeurs  actuels  de  lang;ues 
vivantes  dans  les  écoles  supérieures?  0)ntinuons  à  lire  cette  communi- 
cation : 

«  Pounjuoi  celle  instabilité  des  maîtres?  Parce  que  l'enseignement  des 
langues  vivantes  est  considéré  connue  un  accessoire:  par  suite  on  a  i-ecours 
à  toutes  sortes  d'e\pé<lienls  pour  l'assurer:  —  jtHKC  qu'il  ne  procure  pas  une 
situation  aux  maîtres  (Jif>l<'»més  qui  en  sont  charges.  Etre  professeur  de 
langues  vivantes  dans  une  école  sup«''rieure  n'est  [kis  une  siluatioii:  on  s'en 
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■contente  faute  de  mieux,  tout  en  préparant  des  diplômes  plus  avantageux;  on 
abandonne  l'École  primaire  supérieure  pour  l'École  de  commerce,  pour  les 
classes  élémentaires  des  lycées...  Les  quelques  certifiés  de  lettres  et  de 
langues  vivantes  passent  aux  Écoles  normales;  aussi  les  Écoles  primaires 
supérieures  ne  peuvent  compter  que  sur  les  instituteurs  pourvus  du  certificat 
de  langues.  Mais  là  encore  elles  sont  déçues  :  bien  rares  sont  les  instituteurs 
qui  préparent  sérieusement  ce  certificat  ;  ceux  qui,  à  leur  sortie  de  l'École 
normale,  se  sentent  assez  de  courage  pour  continuer  leurs  études  choisissent 
tout  naturellement  la  voie  où  l'effort  est  le  mieux  rémunéré.  Or,  quels  avan- 
tages procure  le  certificat  primaire  de  langues  ?  Mon  propre  exemple  vous  le 
dira  : 

»  Certifié  depuis  1906,  je  suis,  après  dix  ans  de  services,  dont  quatre  dans 
les  Écoles  primaires  supérieures,  au  traitement  de  1.400  francs.  Mes  cama- 
rades d'École  normale  de  ma  promotion,  restés  dans  l'enseignement  élémen- 
taire, reçoivent  tous,  depuis  trois  ou  quatre  ans,  un  traitement  soumis  à 
retenue  de  1  .oOO  francs.  Leur  avancement  est  régidier,  alors  que  le  mien  est 
problématique.  Et  cependant  leur  tâche  est  moins  pénible  que  la  mienne,  et 
ils  n'ont  ni  supporté  les  frais  de  voyage  à  l'étranger,  ni  continué  à  travailler 
à  leur  culture  intellectuelle  depuis  leur  sortie  de  l'École.  » 

D'autres  citations  nous  donnent  la  même  note  désabusée.  Nous  ne  résis- 
tons pas  au  désir  de  les  donner  ici,  estimant  de  notre  devoir  de  faire  une 
large  place  aux  doléances  de  nos  collègues  les  moins  favorisés. 

M.  Rébagly  écrit  de  Marseille  :  «  Certifié  d'anglais,  je  donne  depuis  quatre 
ans  l'enseignement  de  la  langue  anglaise  et  des  lettres  à  l'École  primaire 
supérieure  Yictor-Hugo,  et  je  n'ai  pu  encore  obtenir  de  délégation  dans  cet 
établissement.  Je  ne  touche  qu'un  traitement  de  simple  instituteur,  et  l'allo- 
cation de  300  francs  pour  le  diplôme  ne  m'a  jamais  été  payée.  » 

M.  Michel,  à  Marseille,  nous  cite  les  faits  suivants  :  «  Un  de  mes  amis, 
certifié  en  même  temps  que  moi.  n'ayant  pu  trouver  un  poste  dans  les  Écoles 
supérieures  est  entré  dans  les  Écoles  de  commerce  de  Marseille.  Dans  les 
écoles  primaires  supérieures  de  Marseille,  il  y  a  trois  professeurs-dames,  cer- 
tifiées de  langues  vivantes,  qui  sont  maîtresses  auxiliaires  à  100  francs 
l'heure.  On  trouve  des  faits  de  ce  genre  partout.  »  M.  Fontèguc  écrit  : 
«  Prenons,  par  exemple,  le  Pas-de-Calais  :  Lens,  Hénin-Liétard,  Montreuil- 
sur-Mer,  Calais  (filles),  ne  possèdent  aucun  certifié  de  langues.  L'anglais  ou 
l'allemand  sont  enseignés  dans  les  écoles  supérieures  par  des  professeurs 
pleins  de  bonne  volonté,  j'en  conviens,  mais  qui,  à  mon  avis,  doivent  craindre 
l'enseignement  qu'ils  sont  obligés  de  donner.  » 

Tels  sont  les  faits  :  les  professeurs  titulaires,  certifiés  à  la  fois  pour  les 
lettres  (ou  les  sciences)  et  les  langues  vivantes,  manquent  à  peu  près  totale- 
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ment,  puisqu'ils  vont  dans  les  Écoles  normales  —  où  ils  ne  restent  d'ailleurs 
pas  longtemps.  —  Les  instituteurs  qui  ont  conquis  le  diplôme  de  langues 
vivantes  ont  une  situation  pécuniaire  inférieure  et  aucune  garantie,  aussi  le 
titre  est-il  assez  peu  recherché.  Restent  pour  les  écoles  primaires  supérieures 
des  maîtres  sans  diplômes  spéciaux,  qui  d'ailleurs  se  succèdent  avec  une 
rapidité  cinématographique.  On  peut,  dans  ces  conditions,  parler  hardiment 
d'une  crise  du  personnel  de  langues  vivantes  dans  les  Écoles  primaires 
supérieures. 

Cette  situation  a  ému  depuis  longtemps  un  certain  nombre  de  nos  collè- 
gues. M.  Desmis  (Landrecies),  M.  Roux  (Orléans),  M.  Mendez  (.Nîmes), 
M.  Petit  (Nancy),  M.  Michel  (Marseille),  et  surtout  M.  Monguillon,  du  Havre, 
dont  on  ne  saurait  trop  louer  la  compétence  et  l'infatigable  dévouement,  ont 
commencé  il  y  a  quelques  années  une  campagne  vigoureuse  pour  le  relève- 
ment de  leur  situation.  Ils  ont  trouvé  un  appui  décisif  auprès  de  divers 
membres  du  Conseil  supérieur  (MM.  Rancès,  Laugier,  Touteyi  et  auprès  de 
plusieurs  membres  du  bureau  de  la  Société  des  professeurs  de  Langues 
vivantes  (en  particulier  M.  Simonnot).  Enfin,  depuis  peu,  ils  ont  eu  pour 
les  soutenir  l'aide  énergique  de  M.  Guillaume,  inspecteur  général  de  l'Ins- 
truction publique. 

Deux  résultats  notables  ont  marqué  de  succès  importants  cette  longue 
campagne  ;  deux  résultats  tout  à  fait  récents,  d'ailleurs. 

Le  24  décembre  1908,  la  loi  de  finances  (art.  49)  décide  que  les  maîtres 
nmnis  du  diplôme  de  langues  vivantes  pourront  être  titularisés  s'ils  donnent 
au  moins  lo  heures  d'enseignement  de  langues  vivantes. 

Voici  le  texte  complet  : 

«  Dans  les  Écoles  primaires  supérieures  des  départements,  il  peut  être 
créé  des  emplois  de  professeurs  de  langues  vivantes  dans  la  proportion  de  un 
pour  un  minimum  de  lo  heures  de  leçons  par  semaine,  de  deux  pour 
3o  heures,  do  trois  pour  oo  heures,  cl  ainsi  de  suite  à  raison  de  un  profes- 
seur de  jtlus  par  20  heures  de  leçons.  Les  titulaires  de  ces  emplois  doivent 
être  pourvus  du  certificat  d'aptitude  à  l'enseignement  des  langues  vivantes 
dans  les  Écoles  normales  et  les  Écoles  primaires  supérieures  (ou  du  certificat 
d'aptitude  audit  enseignement  dans  les  Lycées  et  Collèges).  Ils  sont  nommés 
par  le  .Minisire,  rétribués  dans  les  conditions  légales  et  bénéficient  pour  la 
retraite  des  dispositions  de  la  loi  du  17  août  1876.  Ils  ont  droit  à  l'indemnité 
personnelle  de  oOO  francs  prévue  à  l'article  20  de  la  loi  du  19  juillet  IS.S9. 
Cette indenmi té  leur  tient  lieu  de  l'allocation  de  300  francs  attachée  ;\  la  pos- 
session du  diplôme  spécial.  » 

Le  second  succès,  c'est  la  publication  récente  des  nouveaux  [)rogrammes 
des  Écoles  supérieures,  qui  fixent  à  3  en  |)remière  année,  à  ï  dans  les  autres 
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années  et  dans  les  sections  commerciales  le  nombre  des  heures  consacrées 
aux  langues  -siTantes.  Cela  fait  H  heures  dans  toutes  les  écoles  et  15  heures 
dans  toutes  eell^  où  est  organisée  une  section  spéciale.  Cette  mesure  com- 
plète la  mesure  précédente. 

Pourtant  des  professeurs  restent  encore  en  dehore  des  conditions 
nouvelles  prévues  pour  la  titularisation.  Peu  de  temps  après  le  vote  du 
budget,  le  rapporteur  de  la  Commission  du  budget  faisait  les  déclarations 
suivantes  : 

«  L'article  49  de  la  loi  de  fmances  pour  l'exercice  1009  donne  satisfaction 
au  VŒU  quenous  avions  formulé  dans  notre  précédent  rapix)rt  de  voir  accor- 
der la  titularisation  avec  les  a^-antaiies  quelle  conii>orte  aux  professeurs 
auxiliaires  pourvus  du  certificat  daptitude  à  l'enseignement  des  langues 
vivantes  et  chargés  de  cet  enseignement.  La  situation  précaire  qui  était  faite 
à  ce  i^ersonnel  n'allait  pas  sans  inconvénients  sérieux  ix)ur  des  études  dont 
l'importance  doit  croître  dans  les  écoles  primaires  supérieures.  Désormais, 
quand  larticle  49  aura  été  voté,  les  certifiés  de  langues  vivantes  qui  fourniront 
quinze  heures  de  cet  enseignement  par  semaine  seront  titularisés, 

»  Cette  mesure  sera  très  favorablement  accueillie  :  cependant,  en  exigeant 
un  minimum  de  quinze  heures,  elle  prive  les  deux  tiers  des  pwfesseurs  auxi- 
liaires de  lançjues  vivantes  du  bénéfice  de  la  titHiarisalion,  Il  existe,  en  effet, 
de  nombreuses  écoles  où  le  temps  consacré  aux  langues,  même  après  la  ré- 
forme des  programmes^  ne  dépassera  pas  douze  heures. 

y>  Xous  croyons  utile  d'attirer  l'attention  bienveillante  de  TAdministralion 
sur  la  situation  faite  aux  professeurs  qui  enseigneront  les  langues  vivantes 
dans  ces  conditions. 

»  H  nous  semble  qu'il  serait  juste,  soit  de  leur  assurer  un  droit  de  préfé- 
rence pour  la  nomination  dans  les  écoles  où  le  nombre  d'heures  densei- 
gnement  j)ermettra  leur  titularisation,  soit  en  leur  donnant,  en  dehors  des 
douze,  treize  ou  quatorze  heures  de  leur  enseignement  principal,  quelques 
heures  d'enseignement  accessoire  en  rapport  avec  leurs  aptitudes  et  en  les 
titularisant  lorsqu'ils  auront  ainsi  le  minimum  exigible  de  quinze  heures. 

»  L'Administration,  qui  a  déjà  donné  au  personnel  des  Écoles  primaires 
supérieures  tant  de  preuves  de  sa  sympathie  justifiée,  s'efforcera,  nous  en 
sommes  assurés, de  concilier  l'intérêt  de  l'enseignement  des  langues  vivantes 
avec  les  droits  acquis  jmr  les  professeurs  auxiliaires  qui  ne  donnent  pas 
quinze  heures  de  leçons  de  langues  vivantes.  » 

Voici  le  commentaire  dont  M.  Monguillon  acconqwgne  son  exposé  de  la 
loi  nouvelle  :  «  Lorsque  la  réforme  de  nos  programmes  sera  réalisée,  il  y 
aura,  d'après  ce  qu'on  nous  a  dit  au  Ministère,  35  à  40  postes  comportant  un 
minimum  de  lo  heures  de  langaies   vivatites.  On   comptera  donc  à  jwine 
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40  professeurs  titulaires  de  langues  pour  les  880  Écoles  primaires  supé- 
rieures et  les  46,000  élèves  qui  les  fréquentent.  Autrement  dit,  parmi  les 
400  maîtres  et  maîtresses  enseignant  les  langues,  il  n'y  en  aura  qu'un 
dixième  environ  à  pouvoir  obtenir  la  titularisation,  quand  bien  même  il  y  en 
aurait  des  centaines  à  posséder  aussi  le  Ceriiticat  de  langues.  Il  est  inutile 
d'insister  }X)ur  montrer  que  cette  proportion  de  un  professeur  titularisé 
pour  une  moyenne  de  dix  écoles,  de  mille  élèves,  est  absolument  insuf- 
fisante. 

»  On  peut  se  demander  quels  vont  être  les  titulaires  de  ces  35  ou  40 
postes  de  langues,,.  Déjà  bon  nombre  de  ces  postes  (plus  du  tiers)  sont 
occupés  par  des  collègues  ayant  actuellement  le  titre  de  professeur,  car  ils 
sont  pourvus  ou  du  certificat  de  lettres  ou  d'une  licence. 

»  Douze  autres  postes  environ  sont  occupés  par  des  instituteurs  (ou  insti- 
tutrices) certifiés  de  langues,  qui  seront  titularisés  dans  le  cours  de  l'an- 
née 1909. 

»  Il  ne  restera  donc  guère  qu'une  douzaine  de  postes  pouvant  revenir  aux 
certifiés  qui  ne  donnent  pas  actuellement  15  heures  de  langues  vivantes. 
Encore  faut-il  supposer  que  l'Administration  voudra  ou  pourra  leur  réserver 
ces  postes.  Mais  jusqu'ici  rien  ne  nous  autorise  à  le  croire.  Il  nous  semble  au 
contraire  fort  à  craindre  que  des  collègues  plus  jeunes,  plus  appuyés,  n'arri- 
vent souvent  à  obtenir  les  postes  de  professeurs  qui  deM\iient  revenir  aux 
maîtres  comptant  déjà  de  longues  années  de  services  dans  l'enseignement 
primaire  supérieur.  Il  faut  ajouli-r  que,  les  postes  de  professeiu's  titulaires 
étant  toujours  situés  dans  des  écoles  inqM)rtantes,et  |)ar  suite  clajis  de  grands 
centres  où  les  indemnités  de  résidence,  de  logement  et  autres  encore  sont 
|)lus  élevées  que  partout  ailleurs,  il  arrivera  souvent  que  ces  postes  seront 
sollicités,  soit  par  des  certifiés  de  langues  pourvus  aussi  du  certificat  de 
lettres  ou  de  la  licence,  soit  par  des  maîtres  munis  du  certilicat  secondaire, 
qui  auront  tout  avantage,  au  point  de  vue  ])écuniaire,  à  obtenir  un  tel  poste 
plutôt  que  de  débuter  dans  le  collège  d'une  petite  ville. 

»  En  un  mot,  les  certifiés  qui  ne  donnent  pas  actuellement  15  heures  de 
langues  vivantes  n'auront  que  tn-s  j)eu  de  chances  d'arriver  à  la  titulari- 
sation, et  si  quelques-uns  d'entre  eux  y  imrvienneni,  ce  sera  après  de  lon- 
gues années  d'attente.   » 

M.  Monguillon  attire  aussi  l'attention  sur  le  cas  des  certifiés  de  langues 
méridionales.  Ceux-ci  ont  encore  moins  de  chance  que  les  autres  d'obtenir 
la  titularisation,  car  «  à  part  deux  ou  trois  exce[)lions,  c<*s  langues  ne  sont 
enseignées  que  dans  des  écoles  où  le  nonibre  d'heures  (sl  inférieur  à  15  », 

En  général, cette;  raesunî  ne  scmltle  p.is  avoir  él»'"  arrueillie  avec  be^uicoup 
il'enthousiasme,    quoiqu'elle   constitue,    pour    les    insliluleiu's   certifiés,    un 
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incontestable  progrès  et  quelle  établisse  un  principe  avantageux  pour  eux  et 
jusque  là  fort  contesté.  Il  est  vrai  que  son  application  donne  lieu  à  des  ano- 
malies singulières.  M.  Soots  (Oyonnax)  nous  écrit  :  «  Mon  collègue  donne 
lo  heures  et  sera  professeur,  quoique  débutant.  Moi  j'ai  7  heures,  j'ai  6  ans 
de  services  dans  l'École  primaire  supérieure,  je  reste  instituteur  ». 

Ce  qui  choque  beaucoup  certains  d'entre  les  intéressés,  c'est  de  voir  que 
l'avancement  très  important  qu'est  la  titularisation  ne  se  donne  pas  à  la 
personne,  pas  directement  aux  services  rendus,  mais  au  poste  occupé.  Ils  y 
voient  une  part  irritante  de  hasard  et  «  la  porte  ouverte  au  favoritisme  ».  Et 
voilà  comment  une  faveur  importante  en  soi  n'a  pas  fait  cesser  le  méconten- 
tement. 

Pourtant  celle  demi-mesure  —  car  c'en  est  une  —  se  justifie  fort  aisé- 
ment, semble-t-il.  Pour  le  législateur,  il  semble  impossible  de  nommer  défi- 
nitivement professeur  un  maître  qui  n'a  donné  des  preuves  d'études  ulté- 
rieures et  de  com]>étence  indiscutable  que  dans  une  partie  de  son  enseignement. 
\'ous  avez  étudié  les  langues  et  vous  les  enseignez  et  vous  n'enseignez  que 
cela,  soyez  professeur!  Mais  vous  avez  étudié  une  langue  étrangère  et  vous 
enseignez  surtout  le  français,  nous  ne  pouvons  que  vous  déléguer  dans  cet 
enseignement. 

Nos  amis  ne  sont  pas  arrêtés  par  celle  objection. 

M.  Simond  (Aix-les-Bainsj  écrit  :  «  IMon  collègue,  pourvu  du  professorat 
sciences  n'a  que  7  heures  de  sciences  par  semaine  ;  le  reste  de  son  temps  est 
occupé  par  des  enseignements  accessoires,  dessin  et  travaux  manuels  ;  il  ne 
vient  à  personne  l'idée  de  lui  refuser  les  avantages  que  lui  assure  son  titre 
parce  qu'il  ne  donne  que  7  heures  par  semaine  l'enseignement  correspon- 
dant ».  On  pourrait,  il  est  vrai,  répondre  à  M.  Simond  que  qui  peut  le  plus 
peut  le  moins,  et  que  ce  n'est  pas  le  cas  du  certifié  de  langues  enseignant  la 
littérature  française. 

M.  Roux  (Nancy)  écrit  :  «  On  dit,  non  sans  raison,  que  dans  une  petite 
école  supérieure  à  trois  classes  (et  il  y  en  a  beaucoup)  les  programmes  com- 
porteront H  heures  de  langues  vivantes  et  que,  par  conséquent,  le  certifié 
serait  appelé  à  donner  9  heures  environ  d'un  enseignement  pour  lequel  il 
n'a  pas  de  titre.  Soit  !  mais  est-on  aussi  exigeant  pour  tous  les  maîtres  ?  On  a 
nommé  beaucoup  de  licenciés  dans  nos  écoles  el,  parmi  eux,  beaucoup  de 
licenciés  ès-sciences  naturelles  qui,  depuis  l'époque  où  ils  ont  obtenu  le  bac- 
calauréat, n'ont  travaillé  que  trois  matières  seulement  :  géologie,  botanique 
et  zoologie.  Or,  dans  la  même  école  à  trois  classes,  il  est  donné  actuellement 
3  heures  de  sciences  naturelles.  Restent  donc  17  heures,  pour  lesquelles  le 
licencié  n'a  aucun  titre.  l\nirquoi  demander  tant  de  garanties  de  culture 
générale  aux  uns  el  si  peu  aux  autres  ?  » 
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Celle  réponse,  quoique  très  forte  en  soi,  a  le  grave  défaut  de  n'être  pas 
au  point  —  car  il  faut  maintenant  à  un  licencié  quatre  certificats  pour  être 
nommé  dans  une  École  primaire  supérieure. 

Abandonnons  maintenant  le  chapitre  des  doléances  et  voyons  les  propo- 
sitions pratiques  qui  ont  été  faites  pour  régler  la  situation. 

Un  grand  nombre  de  nos  correspondants  demandent  la  titularisation  pure 
et  simple  pour  la  seule  possession  du  certificat  delangues  vivantes.  Quelques- 
uns  la  soumettent  à  quelques  restrictions  peu  importantes,  stage  de  deux  ou 
trois  ans,  notes  d'inspection  générale.  Mais  cela  ne  touche  en  rien  au 
principe. 

D'autres  mettent  quelques  conditions  pratiques  à  cette  titularisation  :  ils 
font  remarquer  fort  judicieusement  que,  pour  compléter  le  sersùce  du  profes- 
seur de  langues  pourvu  de  son  seul  certificat  spécial,  il  sera  bon  de  ne  lui 
donner  que  des  matières  accessoires. 

Enfin  quelques-uns,  invités  par  le  texte  même  de  la  question  posée  au 
Congrès,  admettent  le  principe  d'une  modification  à  apporter  à  l'examen  du 
Certificat  de  Langues  vivantes,  de  manière  que,  tout  en  offrant  au  moins 
autant  de  garanties  que  maintenant  au  point  de  vue  de  la  connaissance  pra- 
tique d'une  langue  étrangère,  il  fasse  une  place  plus  grande  à  la  culture 
générale  et  donne  le  droit  d'enseigner  une  partie  du  programme  littéraire 
des  écoles  supérieures. 

M.  Monguillon  propose  d'ajouter  à  l'écrit  une  épreuve  de  morale  (ce  qui 
nous  semble  peu  nécessaire,  les  sujets  actuels  de  composition  française 
ayant  un  caractère  suffisamment  général),  et  à  l'oral  une  épreuve  de  lecture 
exj>liquée  en  français  ;  cette  épreuve  serait  suivie  d'une  interrogation  portant 
sur  les  questions  de  grammaire,  de  littérature,  ayant  trait  au  passage 
expliqué. 

M.  Moulel  voudrait  que  l'on  distinguât  deux  degrés  dans  le  professoral  de 
langues  vivantes  —  un  professorat  pratique,  exigeant  la  connaissance  de  la 
langue  industrielle  et  commerciale  pour  les  Écoles  supérieures,  un  profes- 
sorat littéraire  pour  les  Écoles  normales. 

M.  Lutringer  (Mirecourl)  verrait  avec  plaisir  la  création  de  deux  profes- 
sorats littéraires  pour  les  Ecoles  normales  comme  pour  les  Écoles  supérieures; 
d'une  part  un  professorat  lettres-histoire  et  géographie:  d'autre  part  un  pro- 
fessoral lettres-langues  vivantes. 

Tout  le  monde  est  donc  d'accord  sur  la  crise  que  traverse  le  personnel 
des  langues  vivantes.  Mais  on  diffère  sur  les  remèdes  à  appliquer.  Tandis  (|ue 
beaucoup  d'intéressés  demandent  la  titularisation  sans  condition,  un  ci-rlain 
nombre  de  collègues,  nième  parmi  les  intéressés,  préconisent  ou  admettent 
une  modification  de  l'examen  du  O'rtifieat    d'aptitude   au    proft'ss(»rat   des 
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Langues  vivantes,  qui  en  élèverait  le  niveau,  le  rendi-ait  plus  littéraire  et 
préparerait  les  certifiés  à  enseigner  d'autres  matières  que  les  langues 
vivantes. 

Un  dernier  point,  sur  lequel  tout  le  monde  encore  est  unanime,  c'est  sur 
la  nécessité  de  préi^arer  de  longue  main  un  personnel  comj^étent  pour 
l'enseignement  des  langues  vivantes.  Trop  longtemps,  ou  a  dû  prendre, 
pour  cet  enseignement,  le  premier  venu,  ou  plutôt,  comme  le  disait  un  de 
nos  coiTesjX)ndants,  le  dernier  venu  dans  une  école,  que  l'on  impro^^sait 
d'office  maître  d'allemand  ou  d'anglais.  A'ous  avons  reçu  plusieurs  rapports 
sur  les  moyens  à  employer  pour  former  de  bons  professeurs.  Nous  ne  les 
reproduirons  pas  ici  ;  ils  feraient  en  effet  double  emploi  avec  des  rapports 
plus  étendus,  écrits  jwur  le  même  Congrès,  mais  dans  des  parties  où  ils  sont 
mieux  à  leur  place  :  les  bourses  de  séjour,  l'échange  d'élèves,  de  maîtres,  les 
études  dans  les  Facultés  —  autant  de  }X)ints  traités  largement  déjà  dans 
d'autres  sections  spéciales. 

2^  rf  après  la  discussion  en  séance. 

M.  Guillaume,  inspecteur  général,  est  d'avis  que  l'enseignement  des 
langues  vivantes  donne  partout,  dans  les  Écoles  normales  qu'il  a  visitées, 
d'excellents  résultats.  Mais  jxir  contre,  dans  les  Écoles  supérieures,  il  est 
donné  sauf  quelques  brillantes  exceptions  dans  de  très  mauvaises  conditions. 

Dans  la  discussion,  le  Congrès  se  montre  peu  disposé  ;i  changer  la  forme 
de  l'examen  actuel  du  Certificat  de  langues.  On  craint  de  faire  tort  aux  lan- 
gues vivantes  elles-mêmes  et  de  faire  diminuer  certainement  la  connaissance 
pratique  des  langues  étrangères  ix)ur  un  but  incertain  et  une  culture  géné- 
rale que  seul  le  professorat  de  Lettres  peut  effectivement  mesurer. 

Le  Congrès  est  d'ailieui^  d'avis  que  l'effort  à  accomplir  pour  obtenir  le 
Certificat,  les  services  rendus  dans  l'enseignement  suffisent  pour  justifier 
]>lemement  la  titularisation  de  tous  les  maîtres  qui  possèdent  le  titre,  quel 
que  soit  le  nombre  d'heures  de  langues  vivantes  qu'ils  ont  dans  leur  école. 

Voici  le  texte  des  vœux  : 

«  li  y  a  lien  : 

»  a)  de  donner  aux  professeurs  de  langues  vivantes,  dans  les  Ecoles  pri- 
maires supérieures,  une  situalion  équivalenle  à  celle  des  professeurs  de  sciences 
et  de  lettres; 

»  b)  d'organiser,  dans  les  Écoles  normales  primaires  et  dans  les  Écoles 
normales  supérieures  d'enseignement  pnmaire,  une  préparation  spéciale  à 
f enseignement  des  langues  virantes; 
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»  c)  d'étendre  et  de  faciliter  les  échanges  inleniûiionaux  d'é/èces-maitres, 
de  répélitetirs  et  de  professeurs  ; 

»  d)  de  multiplier  les  bourses  de  séjour  à  Fètran^jer  et  de  faire,  a  cet  effet, 
largement  appel  aux  pouvoirs  locaux  ». 


Conclusion. 

La  section  primaire  du  Congrès,  constituée  tardivement,  n'a  pas  pu  être 
lobjet  de  longues  préparations  préalables.  Les  travaux  envoyés,  les  discus- 
sions elles-mêmes  ont  présenté  le  plus  souvent  le  caractère  d'une  improvi- 
sation. Mais  il  importe  peu,  en  somme,  que  la  forme  ait  quelquefois  manqué. 
Ici,  c'est  le  fond  qui  importait  surtout  et  c'est  le  fond  qui  manque  le  moins. 

?s^ous  croyons  que  cette  manifestation,  en  faveur  d'un  enseignement  un 
peu  négligé  jusque-là,  ne  lui  aura  pas  été  inutile.  Déjà,  plusieurs  signes 
annoncent  un  renouveau  des  langues  vivantes  dans  renseignement  primaire. 
Des  initiatives  intéressantes  se  sont  fait  jour.  Une  direction  nouvelle  et  éner- 
gique tend  à  .canaliser  et  à  soutenir  les  bonnes  volontés.  Une  solidarité 
nouvelle  vient  de  naître  et  c'est  peut-être  le  fait  le  plus  important  de  ce 
Congrès  :  nous  croyons  en  effet  qu'entre  les  Écoles  normales  et  les  Ecoles 
supérieures,  vient  de  s'établir  un  courant  de  sympathie,  un  peu  nouveau, 
qui  sera,  nous  l'espérons,  fécond  en  lions  résultats  ])our  l'avenir. 

Toutes  les  communications,  toutes  les  discussions  ont  été  dominées  par 
une  seule  et  grave  ({uestion,  celle  du  personnel.  Et  c'était  justice,  car  elle 
englobe  toutes  les  autres  :  les  programmes  et  les  méthodes  ne  valent  que  ce 
que  valent  réellement  les  hommes  cliargés  de  les  apj)liquer. 

Il  faut,  à  l'École  normale,  conserver  les  maîtres  bien  préparés,  qui  n'y 
font  actuellement  qu'un  trop  court  séjour  ;  on  n'y  arrivera  qu'en  améliorant 
leur  situation,  en  faisant  plus  état  de  leur  |tré|)aration  sj)éciale,  du  tem|)s 
consacré  à  l'étude  d'une  langue  vivante. 

X  l'École  supérieure,  il  faut  actuellement  courir  au  plus  pressé. constituer 
le  plus  tôt  possible  un  personnel,  car  il  fait  jtresque  lolaleiueul  délaul.  IN»ur 
cela,  il  est  de  toute  nécessité  de  liipiider  d'aijord  le  passé  en  titularisant  tous 
les  maîtres  certifiés  actuellement  en  fonction.  L'amertume,  le  découragement 
ont  été  augmentés  par  une  demi-mesure  récente.  Une  mesure  de  justice, 
égale  pour  tous,  s'impose. 

Quand  on  aura  assuré  la  situation  du  maître  de  langues  vivantes,  on 
trouvera  plus  aisément  des  candidats  bien  préparés  à  cet  em|»loi.  .Mais  cela 
ne  sufïit  |ioiiit  :  il  faut,  pour  préparer  l'aveuir,  (»rganiser  uiétliodi(|ueuienl  et 
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sur  de  larges  bases,  une  préparation  au  professoral  des  langues.  On  est  déjà 
entré  récemment  dans  cette  voie,  par  la  création  de  bourses  de  séjour.  Cette 
aide  pécuniaire  de  l'État  est  infiniment  précieuse.  Il  faut  maintenant  assurer 
une  aide  intellectuelle  et  morale  —  et  c'est  par  la  Faculté  et  par  l'École 
normale  que  l'on  organisera  un  corps  de  professeurs  compétents.  Ici,  presque 
tout  est  encore  à  faire.  Mais  nous  pensons  que  l'institution  nouvelle  doit 
naître  d'organismes  déjà  créés  ou  formés  spontanément.  Qu'il  se  forme  des 
sections  de  quatrième  année  spéciales,  partout  où  un  professeur  compétent 
le  demande  ;  laissons  ici  la  plus  large  part  à  l'initiative,  à  la  bonne  volonté 
individuelles.  Nous  voudrions  voir  ensuite  l'État  intervenir  pour  régulariser, 
juger  la  valeur  des  services  rendus  et  la  viabilité  des  institutions. 

C'est  ainsi  que  sont  nées  d'ailleurs  les  quatrièmes  années  en  général,  et 
c'est  cette  spontanéité  qui  fait  leur  vigueur. 

Et  plus  tard,  quand  sur  les  bases  actuelles,  un  corps  nouveau  et  nom- 
breux de  professeurs  sera  créé,  on  pourra  songer  à  élever,  à  compléter  le 
Certificat.  Pour  l'instant,  après  discussion,  nous  estimons  que  la  mesure 
serait  au  moins  prématurée.  Rêvons  pour  l'avenir  d'une  culture  plus  liaule 
et  plus  large,  mais  pour  le  présent,  préparons  de  bons  maîtres,  en  nombre 
suffisant,  qui  connaissent  bien  une  langue  étrangère  :  l'œuvre  est  déjà  assez 
difficile  et  la  lâche  assez  belle. 


ÛlSCOOt^S 

Prononcés  à  la  Séance  de  Clôture. 


ALLOCUTION  DE  M.  RANGES 

Président  de  la  Société. 


Monsieur  le  Délégué  i>u  ^Iinistre, 

Puisque  les  exigences  de  la  vie  publique  ont  empêché  M.  le  Minisire  de 
l 'Instruction  publique  et  des  Beaux-Arts  de  présider  lui-même  celte  séance  de 
clôture,  où  sa  présence  eût  été  pour  nous  un  honneur  si  ai)précié,  il  ne  pou- 
vait nous  causer  plus  de  satisfaction  qu'en  vous  choisissant  poui'  le  représenter. 
En  vous  présentant  à  ce  Congrès,  par  une  dérogation  aux  usages  que  vous 
voudrez  bien  excuser,  comme  un  ami  des  Langues  Modernes,  ami  fidèle  et 
de  vieille  date,  ami  qui  ne  se  contente  pas  d'exprimer  sa  sympathie  par  des 
mots  mais  qui  la  traduit  par  des  actes,  je  sais  que  vous  ne  m'accuserez  pas 
d'avoir  exagéré  les  sentiments  que  vous  nous  portez  ;  je  sais  ensuite  que  j*; 
ferai  plaisir  à  notre  auditoire  d'aujourd'hui,  en  lui  permettant  d'allirmer  la 
sympathie  respectueuse  qu'il  porte  d'instinct  au  Chef  de  l'Enseignemeut 
secondaire  français.  {Vifs  applaudissements.) 

Nous  vous  demandons,  Monsieur  le  Directeur,  de  bien  vouloir  faire  part  à 
M.  le  Ministre  de  tous  nos  regrets,  et  de  lui  transmettre  l'hounnage  respec- 
tueux de  notre  dévouement. 

Mesdames,  Messieurs, 

Nous  voici  parvenus  au  terme  de  nos  travaux.  Et  d'aFx)rd,  permettez-moi 
de  vous  féliciter  de  l'assiduité  avec  laquelle  vous  les  avez  constannnent 
suivis.  Bien  (jue  nous  vous  ayons  imposé  une  tâche  très  lourde,  en  prolon- 
geant chnque  jour  fort  tard  des  séances  commencées  tH's  tôt,  jamais  votre 
attention  ne  s'est  relâchée.  Il  est  vr;ii  que  nos  tiiscussions,  connnencées  sous 
de  si  heureux  auspices  par  rjirlinirnbl»'  discours  de  M.  le  |>rofesseui"  Bruîiol. 
—  aufpiel  vous  avez  fait  un  tel  ;iccueil  qu'il  me  disfK'Use  aujounlbni  de  le 
féliciteF)  sinon  de  le  remercier  très  chaudement  {Vifa  applaudissements)  — 
ont  conservé  jusqu'au  bout  un  intérêt  qui  pas  un  instant  ne  s'est  démenti. 
J'ajoute,  Messieurs,  qu'elles  ont  gardé,  malgré  la  vivacité  de  certains  dt'kils, 
un  ton  de  courtoisie  agréable  à  constater.  Comment  d'ailleurs  ei'd-il  pu  en 
être   autn-mt'Mt    dans    un    Congrès    (pii    conipli'    |iarnii    ses    niendirr^    lanl 
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d'hommes  de  belle  humeur  et  de  joyeux  esprit?  Je  ne  voudrais  nommer 
personne  ;  mais  vous  reconnaîtrez,  sans  que  j'aie  besoin  de  les  désigner,  ces 
hommes  dont  la  parole  enjouée  nous  a  souvent  déridés. 

Des  conclusions  auxquelles  nous  avons  abouti,  je  ne  dirai  rien,  laissant  le 
soin  de  les  enregistrera  notre  Secrétaire  général  ;  mais  je  tiens  à  constater,  parce 
que  cela  vous  fait  honneur,  que  vous  avez  partout  adopté  la  formule  la  plus 
libérale  et  la  plus  conciliante.  On  a  pu  se  plaindre  que  la  discussion  avait  été 
parfois  confuse  ;  mais  la  confusion  est  l'apanage  des  Congrès,  et  particulière- 
ment des  Congrès  Internationaux.  Songez  que  chacun  vient  ici  avec  des  idées 
qui  lui  sont  personnelles,  et  qu'il  éprouve  le  légitime  désir  de  voir  triompher. 
Songez  par  surcroît  qu'il  aborde  les  débats  avec  des  formes  d'esprit,  des 
habitudes  de  pensée  et  de  travail  qui  sont  particulières  à  lui-même  el  à  sa 
race,  et  vous  ne  trouverez  plus  étrange  que  nos  discussions  se  jîoursuivent 
parfois  en  dehors  de  la  précision  et  de  l'ordre  rigoureux  qui  devraient  les 
dominer.  D'ailleurs,  Messieurs,  cette  confusion  n'a  régné  chez  nous  que  pen- 
dant de  courts  moments  ;  on  en  est  sorti  grâce  à  l'énergie  et  au  tact  de  nos 
présidents  de  séance  et  de  leurs  assesseurs,  grâce  aussi  au  désir  de  conces- 
sions mutuelles  que  vous  avez  apporté  ici.  Et  c'est  pourquoi  nos  débals 
auront  servi  d'indications  utiles  à  ceux  qui  les  ont  suivis  de  près,  et  notre 
contribution  à  l'œuvre  générale  ne  sera  pas,  je  l'espère,  tout  à  fait  nulle. 

Si  je  suis  heureux.  Mesdames  et  Messieurs,  des  résultats  pédagogiques 
auxquels  nous  avons  abouti,  je  le  suis  plus  encore  du  résultat  moral  qu'il 
m'est  permis  de  constater.  Xous  avions  besoin  de  nous  prouver  à  nous- 
mêmes,  et  de  prouver  à  ceux  qui  nous  ignorent,  ou  qui  nous  méconnaissent, 
que  nous  existons,  en  tant  que  Société  représentative  de  l'Enseignement  des 
Langues  vivantes  en  France.  Lorsque  nous  avons  proposé  ce  Congrès,  et 
commencé  de  songer  aux  moyens  de  le  réaliser,  beaucoup  ont  souri  à  l'idée 
qu'une  organisation  d'apparence  si  fragile  ait  pu  songer  à  élever  si  haut  ses 
prétentions.  Nous  avons  laissé  dire,  ^Messieurs,  non  sans  que  parfois  certain 
tremblement  intérieur  ne  se  dissimulât  derrière  notre  masque  de  séré- 
nité et  de  confiance.  Grâce  à  vous,  Mesdames  et  Messieurs,  qui  êtes  venus 
avec  un  empressement  qui  nous  touche  extrêmement,  si  nombreux  et  de  si 
loin,  pour  nous  apporter  le  réconfort  de  votre  sympathie,  nous  avons  réussi 
à  mener  à  bien  notre  tâche.  Vous  étonnerai-je  en  vous  disant  qu'aujourd'hui 
certains  d'entre  nous  sont  délivrés  d'un  gros  souci,  et  qu'après  avoir  senti 
jour  après  jour  diminuer  le  poids  des  préoccupations  qui  les  assiégeaient 
depuis  des  mois,  ils  éprouvent  une  singulière  impression  d'allégresse  et  de 
légèreté  ? 

J'ajoute  que  votre  sympathie  nous  est  particulièrement  précieuse  à 
l'heure  actuelle.  Certes,  nous  aurions  mauvaise  grâce  à  nous  plaindre,,  en 
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France,  de  la  situation  qui  est  faite,  au  moins  dans  l'enseignement  secondaire, 
aux  professeurs  de  langues  vivantes.  M.  Brunot  vous  disait  l'autre  jour,  avec 
infiniment  d'humour,  combien  furent  pénibles  nos  débuts,  et  comme  il  nous 
fallut  lutter  pour  conquérir  notre  place  au  soleil.  L'ayant  conquise  enfin  sur 
des  enseignements  démodés  et  vieillis,  nous  nous  y  sommes  installés  sans 
forfanterie  comme  sans  timidité,  conscients  de  la  lâche  nouvelle  que  nous 
imposait  la  volonté  nettement  manifestée  de  l'opinion  publique,  décidés  à 
collaborer  de  notre  mieux  à  l'œuvre  commune.  Et  nous  pensions  vivre  tran- 
quilles. Hélas  !  Il  a  fallu  déchanter  depuis.  Mais  ce  n'est  pas  ici  le  lieu  de 
nous  appesantir  sur  certaines  désillusions;  vous  aussi,  mes  chers  collègues 
étrangers,  avez  connu  les  moments  de  crise  et  les  avez  supportés  avec  une 
vaillance  dont  nous  nous  efforcerons  de  suivre  l'exemple.  Nous  savons  d'ail- 
leurs —  et  la  présence  ici  de  M.  le  Délégué  du  Ministre  nous  en  est  une 
ferme  garantie  —  que  nous  avons  pour  nous  le  sympalliique  appui  des 
pouvoirs  publics.  Surtout,  nous  sommes  soutenus  par  le  sentiment  que, 
n'ayant  jamais  attaqué  personne  et  nous  étant  contentés  de  répondre  avec 
une  loyauté  sûre  d'elle-même  à  des  attaques  d'un  parti-pris  étrange  et  d'une 
mauvaise  foi  inattendue,  c'est  le  beau  rôle  que  nous  avons  et  que  nous  pré- 
tendons conserA^er.  (Applaudissements .) 

Et  en  ce  faisant.  Mesdames  et  Messieurs,  c'est  nous  qui  serons,  quoi  qu'on 
dise,  les  vrais  serviteurs  des  Lettres.  En  voulant  que  chacun  s'oublie  pour 
ouvrir  son  cœur  aux  grandes  idées  et  aux  nobles  sentiments  qui  sont  1  ame 
de  l'humanité  entière,  n'est-il  pas  vrai  que  les  Lettres  sont  une  école  de  sym- 
pathie, de  conciliation  et  de  charité?  Les  Lettres  invitent  aussi  à  l'indulgence: 
comme  les  vérités  morales  dont  elles  étudient  l'expression  n'ont  pas  le  carac- 
tère absolu  des  axiomes  mathématiques,  mais  charment  plutôt  Tesprit  par 
les  mille  nuances  changeantes  qui  sont  les  degrés  entre  la  vérité  et  l'erreur, 
cette  demi-cerlitude  même,  où  l'on  verrait  à  tort  un  défaut,  devrait  avoir 
l'avantage  de  préserver  le  lettré  des  affirmations  hautaines,  qui  n'éveillent 
jamais  de  bienveillants  échos.  Nous  vivons  dans  un  âge  de  lenteurs  labo- 
rieuses et  modestes,  où  les  chercheurs  de  bonne  foi  se  heurtent  sans  cesse 
aux  obstacles  de  la  pratique  ;  nos  descendants,  que  nos  erreurs  auront  rendus 
plus  clainoyants,  comprendront  peut-être  qu'aux  logiciens  implacables,  il 
convient  de  préférer  les  réformateurs  indulgents.  (Applaudissements.)  Bien 
convaincus  qu'en  toute  matière,  nos  divisions  proviennent  moins  de  la 
méchanceté  des  cœurs  que  de  l'étroitesse  des  esj)rits,  ils  accueilleront  avec 
joie  la  tâche  de  réconcilier  les  hommes  jxir  la  tolérance.  N'est-ce  pas  déjà 
une  vertu  littéraire?  et  croira-t-on  qu'une  culture,  aussi  éloignée  du  dogma- 
tisme farouche  que  du  scepticisme  frivole,  moins  soucieuse  de  condamner 
que  d'expliquer,   faite  surtout  de  curiosité  sympathique,    initiation   plutôt 
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qu'enseignement,  ne  soit  pas  précisément  l'apprentissage  de  cette  tolérance 
parfaite  qui  fleurit  déjà  dans  certaines  âmes,  et  qui  sera  la  joie  de  l'âge  pro- 
chain? C'est  ainsi  que  déjà  l'étonnement  et  la  défiance,  qui  rendaient  autre- 
fois si  profonde  la  séparation  des  races,  se  changent  aujourd'hui  en  émotion 
bienveillante.  Des  Congrès  comme  celui-ci  n'en  sont-ils  pas  un  exemple,  où 
les  contrastes  les  plus  saisissants  de  mœurs  et  d'idiomes,  loin  d'amener  les 
discussions  de  jadis,  font  croître  aujourd'hui  celte  sympathie  qui  nous  attire 
les  uns  vers  les  autres,  en  un  courant  irrésistible  de  bienveillance.  Un  jour 
viendra  ])eut-être,  Mesdames  et  Messieurs,  où  les  limites  de  la  fraternité 
humaine,  jusqu'ici  resserrées  par  notre  égoïsme  et  notre  orgueil,  seront  enfin 
reculées  et  où,  dans  toute  l'étendue  du  globe,  les  hommes  se  chercheront, 
s'aimeront  et  se  comprendront  davantage.  (Applaudissements.) 

Vous  m'accuserez  peut-être,  mes  chers  collègues,  de  me  satisfaire  trop 
aisément  de  chimères  et  de  vivre  en  pays  d'utopie.  Mais  l'avenir  que  j'ai  rêvé 
là  est  trop  beau  pour  que  ce  ne  soit  pas  une  noble  tâche  d'essayer  de  le 
réaliser.  En  y  travaillant,  vous  ferez  œuvre  de  bons  citoyens  du  monde,  de 
bons  citoyens  aussi  de  vos  patries  respectives,  pour  la  prospérité  desquelles, 
laissez-moi,  en  terminant,  formuler  les  souhaits  les  plus  sincères  et  les  plus 
cordiaux.  (Vifs  applaudissements.) 
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RAPPORT  DE  M.  DELOBEL 

Secrétaire  Général  du  Congrès. 


Monsieur  le  Président, 
Mesdames,  Messieurs, 

Vous  n'attendez  pas  de  moi  un  C(jni[jle  rendu  détaillé  de  nos  débals.  Ce 
serait  un  peu  long,  et  je  dois  avouer  que  je  n'aurais  pas  eu  le  temps  de 
l'écrire.  Mais  it  m'a  paru  nécessaire,  avant  de  nous  séparer,  de  résumer  très 
brièvement  les  discussions  de  ce  Congrès,  de  noter  les  conclusions  auxquelles 
nous  étions  arrivés  sur  bien  des  points,  en  un  mol,  de  dresser  le  bilan  de 
ces  quatre  journées  de  travail. 

Peimettez-moi  tout  d'abord  d'exiniiner  une  satisfaction  que  n'ont  pas 
toujoure  les  secrétaires  de  Congrès  :  c'est  d'avoir  pu  mener  à  bonne  tin  un 
programme  de  travail  très  chargé,  et  d'avoir  pu  traiter,  je  ne  dis  pas  solu- 
tionner, toutes  les  importantes  questions  inscrites  à  l'ordre  du  jour. 

Ce  résultat,  nous  le  devons  à  votre  courtoisie  qui  vous  a  fait  limiter  vos 
hilerven lions  quand  les  diverses  opinions  avaient  déjà  été  présentées  de  part 
et  d'autre  et  qui  vous  a  fait  céder  de  bonne  grâce  aux  objurgations,  parfois 
pressantes,  de  nos  présidents  de  séances. 

Mais  nous  le  devons  aussi  à  nos  dévoués  rapporteurs  qui.  |iar  leur  tiavaux 
si  consciencieux,  ont  fourni  une  base  solide  à  nos  discussions  et  en  ont  limité 
le  cliamp.  Depuis  le  lo  mars,  date  de  la  remise  des  communications,  [tlus 
de  cent  mémoires,  souvent  fort  étendus,  ont  été  lus  par  eux,  analysés,  annotés  ; 
ils  en  ont  extrait  la  substance,  déterminé  les  rapprochements,  montré  les 
divergences  et  ils  vous  ont  jtermis  de  discuter  ainsi,  en  toute  comiaissimce 
de  cause,  sur  les  conclusions  arrêtées  ai^rès  miu'e  rétlexion  qu'ils  venai«'nt 
vous  présenter.  C'est  un  devoir  jtour  m(»i,  dont  ils  ont  facilité  la  tilclie.  de  les 
remercier  ici  et  de  vous  demander  de  vous  associer  à  moi  pour  leur  expri- 
mer toute  notre  gratitude.  (Vifs  applaudinsements.) 

A  ces  rapports,  vous  avez  ajouté  le  correctif  de  votre  expérience.  Professeurs 
de  pays  divers,  partisans  de  méthodes  diverses,  vous  nous  avez  ap[)orté  Jes 
résultats  de  votre  pratifjue  d'enseignement,  et  nous  avons  été  très  heureux 
de  voir  s'unir  [tour  le  |>r(tgrès  de  nos  études  tant  de  com|»étences  «le  lélraii- 
ger  et  de  la  rrjince. 
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La  première  question  soumise  à  vos  délibérations  a  été  la  préparation 
philologique,  littéraire  et  professionnelle  des  professeurs  de  langues  vivantes. 
On  nous  accuse  parfois  de  borner  toute  notre  ambition  à  faire  parler  nos 
élèves  ;  on  nous  accuse  de  n'être  que  des  professeurs  de  mots,  certains  disent 
même  de  verbiage,  de  transformer  nos  classes  en  simples  «  parlotes  »,  de 
donner  à  nos  élèves  de  fâcheuses  habitudes  d'imprécision.  Il  suffit  d'énoncer 
ces  reproches  devant  des  gens  du  métier  ijour  se  rendre  compte  que  ceux  qui 
les  formulent  ignorent  ce  que  sont  nos  classes  de  langues  vivantes,  ce  que 
c'est  même  qu'une  langue  vivante.  J'aurais  voulu  qu'ils  viennent  ici  écouler 
les  subslanlielles  communications  de  M.M.  Piquet  et  BreuU  de  MM.  Morel  et 
Thomas.  Ils  y  auraient  appris  comment  les  maîtres  de  l'enseignement  supé- 
rieur s'attachent  à  former  des  professeurs  qui  aient  non  seulement  la  pos- 
session effective  et  pratique  de  la  langue  présente,  mais  connaissent  encore 
son  passé,  qui  enseignent  non  seulement  des  mots  étrangers,  mais  encore  les 
choses  étrangères  qui  sont  derrière  les  mots,  qui  apprennent  à  leurs  élèves 
non  seulement  à  parler  mais  encore  à  penser. 

Et  cela  se  fait.  Messieurs,  non  pas  dans  un  seul  pays.  C'est  l'intérêt  et  le 
grand  enseignement  de  ces  Congrès  que  de  mettre  en  relations  des  hommes 
qui  jusqu'ici  ne  se  connaissaient  pas  et  qui  cependant  poursuivaient  le 
même  bon  combat  en  France  comme  en  Angleterre  ou  en  Allemagne.  Dans 
tous  les  pays,  les  discussions  l'ont  montré,  la  préparation  des  professeurs 
prend,  sous  réserve  des  modalités  nationales,  la  même  orientation.  Partout, 
on  veut  qu'ils  soient  munis  d'une  culture  générale  aussi  forte  que  leurs 
autres  collègues  ;  partout,  on  veut  que  leur  enseignement  possède  ces  vertus 
éducatives  qu'on  croyait  jusqu'ici  résenées  aux  humanités  classiques.  (Ap- 
plaudissemenli.) 

On  a  surtout  insisté  sur  trois  points  de  cette  préparation  :  c'est  en  premier 
lieu  la  nécessité  de  développer  les  études  de  grammaire  historique,  et  je  crois 
que  l'unanimité  s'est  faite  sur  ce  point.  Ensuite,  la  nécessité  d'organiser  régu- 
lièrement les  études  de  phonétique;  ici  le  débat  a  été  plus  animé  entre  ceux 
qui  voulaient  donner  immédiatement  à  cet  enseignement  les  sanctions  qu'il 
comporte  et  ceux  qui  demandaient  au  préalable  une  organisation  de  cet 
enseignement  dans  les  Facultés.  Il  a  paru  au  Congrès  que  les  études  de  phoné- 
tique n'étaient  peut-être  pas  encore  tout  à  tait  au  point  en  ce  qui  concerne 
leur  introduction  dans  les  examens  et  qu'il  était  plus  sage  de  demander 
tout  d'abord  que  les  professeurs  y  fussent  régulièrement  préparés  pen- 
dant leurs  années  d'Université.  Le  troisième  point  a  été  la  préparation  pro- 
fessionnelle. Différents  orateurs  vous  ont  exposé  ce  qui  se  faisait  soit  en 
Allemagne,  soit  en  Angleterre,  soit  en  France,  et  de  ces  différentes  conmiu- 
nicalions  s'est  dégagée  la  nécessité  de  comi)léter  les  études  littéraires  et  phi- 
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lologiques  des  futurs  professeurs  par  une  sérieuse  préparation  pédagogique, 
plus  pratique  que  théorique,  par  l'organisation  plus  rigoureuse  de  ce  que 
nous  appelons  le  stage  et  que  nos  collègues  allemands  possèdent  depuis 
longtemps  sous  le  nom  de  Probejalu^e. 

Le   deuxième   groupe   de   questions   concernait  les  programmes  et  les 
méthodes  d'enseignement  scolaire.  Vous  avez  encore  le  souvenir  des  discus- 
sions très  longues,  très  animées,  parfois  —  disons-le  entre  nous  —  un  peu 
confuses  qu'elles  ont  soulevées.  Une   des  questions,  c'est  la  seule  que  je 
veuille  reteni-r  :  «  Y  a-t-il  lieu  d'arrêter  un  programme  grammatical  nette- 
ment défini  »,  a  soulevé  les  craintes  d'un  certain    nombre.  On  a  eu  peur 
d'entraver  la  liberté  d'allures  du  professeur  en  l'enserrant  dans  les  limites 
étroites  d'un  programme;  on  s'est  demandé  comment  concilier  la  nécessité 
de  faire  parler  les  élèves  le  plus  possible,  par  suite  de  leur  faire  employer 
des  formes  très  diverses,  avec  ce  progrannne  nettement  défini.  Ces  craintes 
proviennent  d'une  confusion  qui  s'est  exprimée   dans  la  discussion   d'une 
façon  très  frappante  par  l'emploi  des  mots  :  règles  et  formes.  Comment  éta- 
blir un  programme  méthodique,  disaient  certains,  lorsqu'on   emploie  des 
règles  compliquées  dès  les  premières  leçons.  Il  y  a  là  une  erreur.  Dans  ces 
leçons  de  début,  l'élève  emploie  des  formes  compli(|uées  au  point  de  vue 
grammatical,  mais  très  claires  comme  sens  (steh'auf,  par  exemple).  Mais,  en 
tout  cas,  il  emploie  instinctivement  ces  formes,  il  n'applique  pas  de  règles. 
Dans  la  grammaire  comme  dans  le  vocabulaire,  il  y  a,  si  je  puis  m'exprimer 
ainsi,  une  grammaire  passive,  c'est-à-dire  les  formes  que  l'élève  répète  pour 
les  avoir  entendues, sans  pouvoir  encore  les  analyser,  les  justifier,  et   une 
grammaire  active,  c'est-à-dire  les  formes  que  l'élève  emploie  de  lui-même, 
en  les  rapportant  à  une  règle  précise.  Ce  sont  ces  dernières  (jui  doivent 
former  notre  programme  de  grammaire,  non  pas  pour  être  enseignées  dog- 
matiquement, mais  pour  être  extraites  de  nos  leçons  de  langage,  pour  former 
l'ossature  de  tout  notre  enseignement.  C'est  pourquoi  MM.  IJrunot  et  Sinionnot 
ont  tout  à  fait  bien  interprété  la  pensée  de  l'assemblée  en  faisant  voter  les 
vœux  suivants  :  «Il  y  a  lieu  dès  le  début  d'enchauier  les  exercices  de  langage 
suivant  un  plan  d'enseignement  grammatical  méthodique  et  gradué.  Dans 
les  deux  premières  années  d'études,  l'enseignement  de  la  grammaire  se  com- 
bine avec   celui  de  la  langue.  Dans   les  années   suivantes,  l'enseignement 
grammatical  est  rattaché  à  la  lecture  des  textes  ». 

Le  Congrès  a  de  même  été  unanime  à  demander  une  entente  entre  les 
professeurs  pour  fixer  la  terminologie  griiiiimaticalf.  jt.iiis  tous  les  pays,  les 
doléances  sur  la  diversité  et  la  confusi(»n  dt's  nouitiwlalnrfs  sont  les  mêmes; 
dans  tous  les  pays,  on  se  préoccupe  d'alléger  Ir  travail  dr  l'enfanl  en  unifiant 
la  ti-rminologie. 
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La  troisième  section  de  notre  progranmie  contenait  plutôt  des  questions 
de  fait  que  des  questions  théoriques.  Il  s'agissait  de  centraliser  pour  la  pre- 
mière fois  des  renseignements  sur  tout  ce  qui  se  fait  en  France  et  à  Tétran- 
ger,  autour  de  l'école  et  après  l'école,  pour  fixer  et  développer  les  connais- 
sances acquises  au  cours  des  études.  Il  y  a  là  toute  une  floraison  d'œuvres. 
tout  un  efîort  de  l'initiative  privée,  des  professeurs  comme  du  grand  public, 
qu'il  était  extrêmement  intéressant  de  montrer  au  granil  jour,  et  rien  ne 
pouvait  mieux  en  ofl'rir  l'occasion  que  ce  Congrès  International.  Les  rensei- 
gnements ne  nous  ont  pas  manqué,  et  grâce  aux  communications  documen- 
tées qui  nous  sont  venues  de  tous  côtés,  nos  rapporteurs  ont  pu  vous  expo- 
ser l'organisation,  les  résultats  et  aussi  les  défauts  de  la  correspondance 
interscolaire,  les  services  rendus  par  l'échange  des  assistants  étrangers  et 
aussi  les  améliorations  notables  qu'il  y  a  lieu  d'y  apporter,  le  développement 
constant  des  bourses  de  voyage,  des  échanges  d'enfants,  des  colonies  et 
voyages  scolaires^  qui  nous  montrent  dans  l'enseignement  des  langues  vivantes 
l'auxiliaire  précieux  pour  combattre  les  préjugés  nationaux  et  rapprocher  les 
peuples. 

On  vous  a  également  parlé  de  ces  clubs  de  conversation  qui,  dans  nos  villes 
de  province,  forment  comme  autant  de  petits  foyers  polyglottes,  des  lecteurs 
étrangers,  qui  doivent  être  de  plus  en  plus  les  représentants  autorisés  et  com- 
pétents de  leurs  nationalités,  des  cours  de  vacances  qui  se  créent  un  peu  par- 
tout pour  le  plus  grand  profit  de  nos  étudiants  et  de  nos  professeurs,  et 
M.  Wilmotte  vous  a  donné,  dans  un  exposé  aussi  clair  que  nourri,  d'intéres- 
sants renseigi:H?ments  sur  les  écoles  françaises  à  l'étranger  et  sur  les  lacunes  de 
leur  organisation. 

Une  question  enfin  préoccupe  particulièrement  les  esprits,  si  j'en  juge  par 
les  mémoires  que  nous  avons  reçus  sur  le  même  sujet  de  France,  d'Espagne, 
d'Allemagne,  et  je  suis  heureux  que  la  présence  de  M.  le  Directeur  de  l'En- 
seignement secondaire  me  permette  de  signaler  cette  question  à  la  bienveil- 
lance des  pouvoirs  publics,  je  veux  parler  des  séjours  à  l'étranger  des  profes- 
seurs de  langues  vivantes.  Au  cours  de  nos  années  d'études,  nous  avons  tous 
fait  un  séjour  plus  ou  moins  long  à  l'étranger.  Une  fois  professeurs,  nous 
sommes  tenus  par  les  exigences  professionnelles.  Nous  aurions  besoin  de  temps 
à  autre  de  reprendre  contact  avec  le  milieu  étranger,  non  seulement  pour 
pratiquer  la  langue,  mais  aussi  pour  noter  l'évolution  des  choses.  Car  ensei- 
gner l'Allemagne  ou  l'Angleterre  qu'on  a  vue  il  y  a  dix  ou  quinze  ans,  c'est 
enseigner  l'erreur  dans  un  temps  où  les  tranformations  sont  si  rapides.  A 
ces  séjours  à  l'étranger  s'opposent  deux  diflicultés:  d'une  part,  les  sacrifices 
pécuniaires  imposés  par  le  voyage;  d'autre  part,  cette  circonstance  que,  ne 
pouvant  disposer  que  de  deux  mois  de  vacances,  on  va  généralement   en 
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pays  étranger  au  momenl  où  écoles,  bibliothèques,  théâtres  sont  fermés.  De 
là,  ces  vœux  que  le  Coni;rès  a  retenus  et  qui  tendent  à  donner  aux  profes- 
seurs les  facilités  de  congé,  de  bourses  et  de  voyage  nécessaires  pour  aller 
à  l'étranger  au  cours  même  de  l'année  scolaire.  (Applaudissements.) 

Je  n'ai  pu.  Messieurs,  que  vous  donner  un  bref  aperçu  de  nos  travaux. 
Mais  je  crois  que  nous  pouvons  être  satisfaits  des  résultats  obtenus.  Dans  la 
vie  de  tout  professeur,  il  y  a  des  moments  de  découragement  à  voir  parfois 
des  résultats  si  peu  proportionnés  aux  efforts,  à  voir  ce  que  ces  simples  mots  : 
«  apprendre  une  langue,  enseigner  une  langue  »  renferment  de  ditïicultés  et 
de  problèmes.  !Mais  ces  Congrès,  qui  nous  montrent  tant  de  bonnes  volontés 
occupées  à  surmonter  ces  difficultés  et  à  résoudre  ces  problèmes,  sont  un 
précieux  réconfort.  On  sent  qu'on  ne  fait  plus  un  travail  isolé,  mais  qu'on 
participe  à  une  grande  œuvre.  C'est  un  sentiment  qui  exalte  l'énergie  cpie 
de  savoir  que,  dans  tous  les  pays,  nous  travaillons  d'un  même  efforf,  non 
seulement  pour  revendiquer  au  nom  des  langues  modernes  la  place  qui  leur 
revient  à  côté  des  langues  classiques,  mais  aussi  pour  faire  en  sorte  qu'elles 
tiennent  celle  place  avec  autant  de  dignité  que  leurs  aînées. 

Nous  allons  bientôt  nous  disperser  et  reprendre  dans  quelques  jours  notre 
labeur  quotidien.  Si,  dans  l'accomplissement  de  notre  tâche  professionnelle, 
nous  nous  souvenons  de  ces  quelques  journées  de  travail  p(jur  y  puiser  de 
nouvelles  forces  et  de  nouveaux  enseignements,  le  Congrès  International  aura 
rempli  la  tâche  que  ses  organisateurs  lui  avaient  assignée  :  donner  aux  pro- 
fesseurs de  langues  vivantes  concience  de  leur  force  et  de  leur  devoir;  grou- 
per autour  d'eux  les  sympathies  de  tous  ceux  qui  s'intéressent  à  leur  cause, 
et  préparer  ainsi  la  formation  d'une  nouvelle  éducation  moderne.  (Vifs 
applaudissements.) 
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ALLOCUTION  DE  M.  JULES  GAUTIER 

Directeur  de  l'Enseignement  Secondaire,  Délégué  de  M.  le  Ministre 
de  l'Instruction  Publique. 


Mesdames,  Messieurs, 

M.  le  Ministre  de  l'Instruction  Publique  eût  vivement  désiré  clore  vcs 
travaux.  Ses  occupations  ne  le  lui  ont  pas  permis:  il  a  été  obligé  de  quitter 
Paris  et  il  ma  chargé  de  vous  apporter  ici  tous  ses  regrets,  avec  l'expression 
de  sa  plus  cordiale  sympathie. 

Rien  ne  lui  aurait  été  plus  agréable  que  de  voir  réunis  dans  cette  Sor- 
bonne  les  représentants  autorisés  de  l'enseignement  de  plusieurs  nations  qui, 
comme  la  f'rance,  cherchent,  ainsi  que  le  disait  tout  à  l'heure  votre  Secré- 
taire Général,  la  formule  nouvelle  de  l'éducation  moderne;  qui  travaillent  à 
la  fois  sur  le  vieux  fonds  de  l'éducation  classique  et  sur  le  fonds  nouveau 
qu'enrichissent  continuellement  les  découvertes  scientifiques  et  le  développe- 
ment des  langues  modernes,  et  qui  espèrent  trouver  un  jour  le  moyen  de 
donner  aux  peuples,  dans  une  éducation  secondaire  à  formes  multiples,  mais 
à  esprit  commun,  le  moyen  de  se  réunir  dans  une  fraternité  générale  à 
laquelle  nous  aspirons  tous.  {Applaudissements.) 

M.  le  Ministre  vous  eût  dit  cela  beaucoup  mieux  que  je  ne  le  pourrais  faire 
moi-même.  Mais  liuisqu'il  a  bien  voulu  me  charger  de  le  remplacer  auprès 
de  vous,  je  vous  dirai  en  toute  sincérité  que  j'ai  accepté  celte  mission  avec 
une  joie  très  vive,  et  qu'il  m'est  particulièrement  agréable  de  me  trouver 
dans  cette  réunion  où  je  sens  flotter  des  idées  qui  sont  les  miennes,  et  dans 
laquelle  je  sais  aussi  que  l'on  a  fait  un  etTort  commun  extraordinairement 
puissant  et  remarquablement  sincère  pour  atteindre  le  but  que  je  viens  d'in- 
diquer. 

Laissez-moi  maintenant  vous  dire  une  des  raisons  qui  m'ont  fait  accueillir 
avec  la  sympathie  la  plus  cordiale  l'idée  d'un  Congrès  International  des  Pro- 
fesseurs de  langues  vivantes  à  Paris,  et  permettez-moi  également,  oubliant 
pour  un  instant  mon  caractère  de  Français,  de  ne  pas  me  laisser  aller  à  débi- 
ner mes  comjiatriotes.  (Rires.) 

Je  crois  que  nous  avions  peut-être  des  raisons  toutes  spéciales  de  réunir 
en  France,  à  Paris,  un  Congrès  International  des  professeurs  de  langues 
vivantes,  et  voici  pourquoi. 
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Vous  savez  tous  —  je  le  répète  quoique  vous  le  sachiez— que  depuis  1902 
nous  avons  fait  dans  l'enseignement  des  langues  vivantes  en  France,  non  pas 
une  évolution,  mais  une  révolution.  Nous  avons  enfin  comprisque  les  langues 
vivantes  ne  pouvaient  pas  être  enseignées  et  apprises  par  la  même  méthode 
que  les  langues  mortes.  Cela  paraît  d'une  simplicité  enfantine;  il  a  cepen- 
dant fallu  à  peu  près  70  ans  pour  découvrir  cette  vérité  !...  (Rires  et  apptau- 
dmements.) 

>'ous  avons  donc  décidé  en  1902  que  désormais  nous  enseignerions  les 
langues  vivantes  par  une  méthode  vivante  et  —  pour  l'appeler  par  son  nom, 
quelque  effrayant  qu'il  soit  —  nous  avons  enseigné  depuis  cette  époque  par 
la  «  méthode  directe  ». 

Cela  n'a  l'air  de  rien  et  cependant  cette  innovation,  qui  paraît  aujourd'hui 
toute  simple,  a  nécessité  un  effort  prodigieux.  11  a  fallu  que  presque  tous  nos 
professeurs  changent  radicalement  leur  méthode,  et  qu'au  lieu  de  procédés 
fatigants  certainement,  car  tout  enseignement  est  toujours  fatigant,  mais  qui, 
cependant,  laissaient  place  quelquefois  à  un  honnête  repos,  ils  adoptent  une 
méthode  perpétuellement  active.  Il  a  fallu  que  le  professeur  fût  continuelle- 
ment sur  la  brèche,  qu'il  parlât  tout  le  temps,  qu'il  eût  tout  à  la  fois  ses  yeux 
dans  ceux  de  ges  élèves  et  tous  les  yeux  de  ses  élèves  dans  les  siens;  il  a  fallu 
(ju'ii  vît  dans  ces  yeux  quel  était  celui  qui  comprenait,  celui  qui  ne  compre- 
nait qu'à  moitié  et  celui  qui  ne  comprenait  pas  du  tout;  qu'il  posât  à  chacun 
une  série  de  questions  appropriées  à  la  force  de  son  intelligence,  question 
difficile  à  celui-ci,  très  simple  à  celui-là;  qu'il  connût  i)ar  conséquent  toute 
sa  classe,  l'état  d'avancement  de  tous  les  esprits  et  qu'il  classât,  dans  son 
cerveau,  non  seulement  une  classe,  ce  qui  serait  déjà  un  gros  travail,  mais, 
comme  le  professeur  de  langues  vivantes  n'a  pas  qu'une  classe  à  faire,  l'état 
d'avancement  des  élèves  de  cinq  ou  six  classes,  et  qu'en  entrant  dans  une 
classe  nouvelle,  il  changeât  immédiatement  sa  série,  comme  un  photographe 
change  une  plaque  dans  son  ai)pareil!  (Applaudissemenis.) 

Si  je  déclare  qu'il  y  a  là  un  travail  colossal,  je  n'emploierai  i)as  un  mot 
inférieur  à  la  vérité.  Ce  travail  colossal,  les  professeurs  de  langues  vivantes 
de  l'enseignement  français  l'ont  entrepris  et  il  est  de  mon  devoir  de  consta- 
ter devant  cette  Assemblée  internationale  que  non  seulement  ils  ont  conçu  la 
nécessité  de  cet  effort,  mais  qu'ils  l'ont  continué,  et  (|u'aujourd'hui  ils  ont 
porté  l'enseignement  des  langues  vivantes  non  seulement  à  un  point  où  il 
n'a  jamais  été,  mais  où  il  y  a  quelques  années  encore  nous  n'aurions  jamais 
espéré  qu'il  pût  un  jour  parvenir.  {AppLandisscmenls.) 

C'est  jx)ur  cette  raison  (pie  je  tiens  à  remercier  ici  publicpiement  les 
professeurs  de  langues  vivanles  de  France,  — et  leurs  collègues  qui  font  partie 
de  ce  Congrès  International   ne  m'i-n  voudront  pas  d'onviir  en   leur  faveur 
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cette  parenthèse,  —  à  les  remercier  et  de  TelTort  considérable  accompli  et  des 
résultats  obtenus.  {Applaudissements.) 

C'est  pour  cette  raison,  Mesdames  et  Messieurs,  que  le  Congrès  Inter- 
national des  professeurs  de  langues  vivantes  avait  toutes  raisons  de  se 
tenir  à  Paris.  Nous  ofîrons  ici  une  série  d'exemples  très  intéressants  à  étudier 
et  notamment  un  champ  d'expériences  qui  a  déjà  produit  des  fruits  abondants. 
Tout  le  monde  peut  profiter  de  ces  résultats;  ils  sont  applicables  à  toutes  les 
langues.  Remarquez  bien  qu'il  y  a  une  petite  }>art  d'égoïsme  dans  ce  que  je 
dis  en  ce  moment,  car  je  n'oublie  pas  que  si,  nous  autres  Français,  nous 
nous  donnons  beaucoup  de  mal  pour  apprendre  aux  petits  Français  l'allemand, 
l'anglais,  l'italien,  l'espagnol,  la  langue  française,  qui  est  notre  langue 
nationale,  est  en  Angleterre,  en  Allemagne,  en  Italie,  en  Espagne  et  dans 
les  autres  pays  une  langue  étrangère,  et  nous  espérons  que  vous  voudrez 
bien  vous  donner  pour  l'enseignement  de  la  langue  française  à  l'étranger 
la  même  peine  que  nous  nous  donnons  en  France  pour  enseigner  vos 
langues  à  vous.  {Applaudissements. ) 

M.  Rancès  a  bien  voulu  tout  à  Theure,  dans  l'allocution  d'une  inspiration 
si  élevée  qu'il  a  prononcée,  faire  allusion  à  la  bienveillance  que  j'avais  pour 
les  langues  modernes.  Je  ne  m'en  défends  pas.  Il  faut  absolument,  à  mon  sens, 
si  nous  voulons  aboutir  à  quelque  chose  en  matière  d'enseignement  secon- 
daire prendre  notre  parti  de  ce  fait  que  le  XX^  siècle  n'est  pas  le  XIX®,  et  pas 
davantage  le  XVUP,  et  que  l'éducation  qui  a  convenu  dans  les  siècles  précé- 
dents n'est  pas  celle  qui  convient  dans  le  siècle  présent,  et  que  s'il  faut  que 
nous  conservions  avec  la  plus  grande  énergie  notre  liaison  intime  avec  les 
langues  classiques  qui  ont  formé  les  générations  précédentes,  pour  lesquelles 
personnellement  ma  tendresse  est  sans  borne  et  ma  reconnaissance  sans 
limite,  il  faut  aussi  que  nous  sachions  faire  leur  place,  la  place  à  laquelle 
elles  ont  droit  et  qu'elles  peuvent  revendiquer  à  cause  des  services  qu'elles 
rendent,  aux  langues  et  aux  littératures  modernes. 

.le  dis  «  langues  et  littératures  modernes  »  et  je  ne  cesserai  de  le  répéter, 
au  risque  d'être  accusé  de  ne  savoir  dire  que  cela,  parce  que  l'introduction  de 
la  méthode  directe  dans  l'enseignement  n'a  pas  été  ce  que  pensent,  comme 
le  disait  tout  à  l'heure  M.  Rancès,  ceux  qui  nous  ignorent  ou  ceux  qui  nous 
méconnaissent,  c'est-à-dire  un  moyen  d'apprendre  quelques  mots  de  langues 
étrangères  à  nos  élèves,  je  ne  sais  quel  vague  charabia  d'hôtel  qui  leur 
permettra  de  circuler  sur  les  lignes  de  chemins  de  fer.  Notre  intention  a  été 
de  leur  apprendre  véritablement  les  langues  dans  toute  l'étendue  de  leur 
génie  et  de  leur  puissance,  de  leur  permettre  de  les  pénétrer  et,  par  consé- 
quent, de  s'en  a})proi)rier  l'esprit  et  la  force,  comme  nous  autres  qui  avons 
été   formés  par    les  langues    et   les   littératures   classiques,    nous    sommes 
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approprié,  dans  la  mesure  de  nos  moyens,  l'esprit  et  la  force  de  l'antiquité. 
De  cette  façon,  sans  abandonner  aucunement,  comme  je  le  disais  tout  à 
riieure.  les  bénéfices  immenses  que  donnent,  pour  la  formation  de  l'esprit, 
les  littératures  classiques,  nous  pouvons  acquérir  à  côté  quelque  chose  de 
plus  et  puiser  dans  la  connaissance  des  littératures  allemande,  anglaise, 
italienne,  espagnole,  pour  ne  nommer  ([ue  celles-là.  un  élargissement  de 
notre   esprit  et  une  connaissance  plus  exacte  de  l'àme  des  peuples  voisins. 

Par  conséquent,  l'introduction  de  la  méthode  directe  dans  l'enseignement 
a  été  pour  nous  un  moyen  non  pas  de  diminuer  les  esprits,  mais  de  les 
fortifier  et  de  les  élever  davantage,  d'agrandu-  leur  champ  d'action  et  de  leur 
l^ermettre.  en  connaissant  plus  d'idiomes,  de  comprendre  aussi  plus  de 
mentalités  étrangères.  (Applaudissements.) 

Tel  est  le  but  en  vue  duquel  nous  avons  travaillé  depuis  1902.  Nous 
avons  trouvé,  oh  !  je  ne  dis  pas  la  formule  de  l'éducation  moderne,  mais 
une  formule  de  l'éducation  moderne.  Ceux  qui  viendront  après  nous  trouve- 
ront probablement  autre  chose,  mais  ce  dont  je  suis  très  convaincu,  c'est  que 
l'on  ne  trouvera  rien  si  on  ne  cherche  pas  les  formules  nouvelles  dans  le 
sens  des  besoins  du  temps  oîi  l'on  vit  et  si,  au  lieu  de  regarder  en  avant,  on 
regarde  en  arrière.  {Applaudissements.) 

Mesdames,  Messieurs,  vous  avez,  dans  ce  Congrès  International  dont 
M.  Delobel  vient  de  rendre  compte  avec  tant  de  clarté,  traité  des  questions 
qui  me  paraissent  extrêmement  importantes,  ^'otre  Congrès,  tout  le  monde 
me  l'a  dit,  a  été  particulièrement  fécond.  Vous  vous  êtes  occupés  uniquement 
et  exclusivement  —  avec  confusion  quelquefois,  mais  cela  ne  m'étonne  en 
aucune  façon,  car  c'est  de  la  confusion  que  naît  la  lumière  —  et  avec  beau- 
coup de  l)onne  foi,  de  toutes  les  questions  pédagogiques  qui  préoccupent  un 
peu  partout  les  professeurs. 

Vous  avez  affirmé  votre  conviction  en  ce  qui  concerne  la  nécessité  de  la 
préparation  pédagogi(pi<'  des  professeurs  et  l'utilité  d'orienter  dans  le  sens 
pratique  cette  préparation  pédagogique. 

Vous  avez  étudié  une  autre  question  que  je  suis  tout  à  fiiit  heureux  d'avoir 
vu  discuter  ici,  et  j'approuve  entièrement  la  conclusion  à  hupielle  vous  êtes 
arrivés  sur  ce  point,  à  savoir  la  nécessité  de  baser  votre  enseignement  sur 
une  solide  connaissance  de  la  grammaire.  .le  suis  d'autant  plus  heureux  que 
vous  ayez  affirmé  ce  principe  que  l'on  nous  a  accusés  pivcisément  de  reiidœ, 
|)ar  l'emploi  de  la  méthode  directe,  les  enfants  impropres  à  l'étudede  la  gram- 
maire et  l'on  a  feint  de  croire  que  métJKMle  directe  voulait  dire  renonciation 
absolue  à  toute  espèce  d'enseigneinenl  giaininalical.  C-eci  n'est  pas  exact, 
ceci  est  même  tout  à  fait  faux.  Ce  (pii  est  vrai,  c'est  (|u'il  existe  plusieurs 
façons  d'enseigner  la  grammaire.  Il  y  en  a  surtout  deux,  l'une  qui  est  inintejli- 


—  820  — 

gente  et  ennuyeuse  ■ —  ce  n"est  pas  celle  que  je  recommande  —  et  l'autre  qui 
est  la  méthode  logique,  qui  arrive  très  facilement  à  passionner  les  enfants, 
par  cette  seule  raison  que,  grâce  à  elle,  ils  comprennent  merveilleusement 
tout  ce  qui,  par  l'autre,  reste  obscur. 

Une  des  principales  raisons  qui  font  que  les  enfants  n'aiment  pas  en  gé- 
néral la  grammaire,  c'est  qu"on  la  leur  présente  comme  une  chose  aride, 
qu'il  faut  avaler  en  ouvrant  la  bouche,  en  fermant  les  yeux,  et  à  laquelle  ils 
n'entendent  rien  du  tout. . . 

J'estime  que  la  méthode  rationnelle  d'enseignement  de  la  grammaire, 
c'est-à-dire  la  méthode  directe,  nous  a  permis  d'introduire  dans  l'étude  des 
langues  un  procédé  d'enseignement  de  grande  valeur  et  qui  ne  s'applique  pas 
seulement  aux  langues  vivantes.  En  etîet,  une  question  se  pose,  très  grave  à 
la  vérité  et  que  je  n'hésite  pas  cependant  à  formuler,  savoir  s'il  n'y  aurait 
pas  intérêt,  étant  donné  que  la  multiplicité  toujours  croissante  des  matières 
d'enseignement  oblige  évidemment  à  faire  des  sacrifices  sur  quelque  chose, 
à  introduire  dans  l'enseignement  des  langues  classiques  que  personne  d'entre 
nous,  je  le  répèle,  n'a  jamais  songé  à  abandonner,  un  certain  nombre  des 
procédés  qui  sont  employés  dans  l'étude  des  langues  modernes.  (Applau- 
dissements.) 

C'est  là  une  question  dont  se  préoccupent  déjà  un  certain  nombre  de 
jeunes  professeurs  très  intelligents  de  l'enseignement  classique,  et  je  ne  doute 
pas  que  des  recherches  méthodiques  poussées  dans  ce  sens  ne  donnent  des 
résultats  extrêmement  intéressants.  (Applaudissements.) 

M.  Rancès  a  parlé  si  éloquemment  de  l'utilité  des  congrès,  que  j'hésite  à 
revenir  sur  ce  sujet. 

Cependant,  je  suis  bien  obligé  de  vous  dire  que,  personnellement,  je  suis 
un  partisan  très  convaincu  des  Congrès  internationaux.  J'ai  assisté  déjà  à  un* 
certain  nombre  de  ces  réunions  et  j'en  ai  toujours  rapporté  quelque  chose. 
Vous  le  dirai-je  ?  ce  que  j'en  ai  rapporté,  ce  n'est  peut-être  pas  absolument 
des  connaissances  pratiques  tout  à  fait  nouvelles,  —  le  plus  souvent,  j'ai 
entendu  émettre  et  soutenir  beaucoup  d'idées  que  je  connaissais  déjà,  —  mais 
j'en  ai  rapporté  quelque  chose  qui  vaut  beaucoup  mieux,  c'est-à-dire  des 
amitiés.  J'ai  noué  avec  un  certain  nombre  de  professeurs  étrangers  des  rela- 
tions qui  se  sont  continuées,  qui  me  sont  devenues  infmiment  chères  et  qui 
apportent  de  temps  en  temps  dans  ma  vie  ce  rayon  d'imprévu,  d'idées  nou- 
velles ou  autrement  comprises,  qui  nous  manque  trop  souvent  dans  la  mo- 
notonie quotidienne  de  notre  vie.  Et  ainsi  j'ai  pu,  par  des  conversations,  par 
des  correspondances,  me  faire  des  idées  justes  sur  plusieurs  peuples  que  je  ne 
connaissais  pas  bien,  que  j'ignorais,  que  je  méconnaissais  peut-être.  [Applau- 
dissements ) 
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La  grande  utilité  des  Congrès  est  donc  de  uous  permettre  de  nous  connaître 
infiniment  mieux  les  uns  les  autres.  Les  frontières  nous  séparent.  Vous  êtes 
beaucoup  ici  qui  êtes  venus  de  fort  loin  pour  vous  réunir  avec  des  collègues 
que  vous  ne  connaissiez  pas  ;  vous  retournerez  chez  vous  ayant  noué  avec  eux 
des  amiliés  que  vous  conserverez,  et  je  suis  convaincu  que  tous  vous  laisserez 
ici.  en  vous  en  allant,  un  regret. 

En  terminant,  Mesdames  et  Messieurs,  je  tiens  à  remercier  tout  parlicu- 
lièrement  dans  la  personne  de  leurs  représentants  les  Gouvernements  étran- 
gers qui  ont  bien  voulu  déléguer  spécialement  ici  un  membre  du  corps  ensei- 
gnant pour  assister  à  vos  séances,  exposer  leur  opinion  très  autorisée  et 
rapporter  chez  eux  le  résumé  de  vos  discussions. 

Vous  me  permettrez  de  saluer  tout  d'abord  le  représentant  de  l'Autriche- 
Ilongrie,  M.  leD''Becker,  professeur  à  l'Université  de  Tienne,  M.  leD""  Spencer, 
inspecteur  de  l'Enseignement  Secondaire  en  Grande-Bretagne,  M.  Zlalanotf, 
professeur  au  gymnase  de  Sofia,  représentant  du  Gouvernement  Bulgare;  M. 
le  professeur  Wright,  de  l'Université  de  Harvard,  représentant  le  Gouvernement 
des  États-Unis  ;  M.  le  D""  Zahn,  directeur  de  l'Athénée  de  Luxembourg,  qui  est 
un  peu  Français,  puisque  c'est  un  ancien  élève  de  l'École  Normale  supérieure 
de  Paris  ;  M.  le  D""  Salverda  de  Grave,  professeur  à  l'Université  de  Groningue, 
représentant  du  Gouvernement  des  Pays-Bas  ;  3L  le  Conseiller  Nordfeldl, 
représentant  le  Gouvernement  de  Suède. 

Je  tiens  à  remercier  également  toutes  les  sociétés  de  professeurs  ou  sociétés 
pédagogiques  qui  ont  bien  voulu  envoyer  des  représentants  à  ce  Congrès,  et 
je  m'excuse  de  ne  pas  les  nommer  toutes  ;  la.  liste  en  serait  trop  longue. 

Enfin,  Mesdames  et  Messieurs,  je  vous  remercie  tous  individuellement 
d'avoir  bien  voulu  vous  déranger  pour  venir  nous  visiter  et  nous  faire  l'honneur 
de  participer  pondant  quelques  jours  à  nos  travaux  et  à  notre  vie. 

Je  suis  heureux  (pie  Paris  ail  bien  voulu  revêtir  pour  vous  sa  parure  i)rin- 
tanièrc.  Vous  le  voyez  au  moment  où  il  est  le  plus  joli,  le  plus  séduisant,  le 
plus  vivant,  et  j'espère  que  tous  vous  en  emporterez  un  bon  souvenir.  (Applau- 
dissements.) 

Je  suis  sûr  d'être  également  l'interprète  de  tous  ici  en  remerciant  enfin 
les  organisateurs  de  ce  Congrès {Applaudissements  prolongés.) 

l*ermeltez-moi  de  vous  dire  que  je  suis  peut-être  Thoimne  le  i)lus  qua- 
lifié |)Our  exprimer  ce  remerciement.  J'ai  été,  en  effet,  le  coufident  de  tous 
les  instants,  depuis  le  premier  jour,  des  difficultés  très  ii()nd)n'us('s  qui  ont 
surgi  devant  les  organisateurs,  dilTicultés  de  toutes  sortes  <ju'ils  ont  vaincues 
avec  un  dévouement  admirable,  sans  mesurer  leurs  peines,  sacrifiant  leur 
temps  et  donnant  à  la  cause  des  langues  vivantes  tout  ce  qu'il  y  avait  vu  eux 
de  meilleur.  ( Applaudisscm,ents.) 
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Dès  le  début,  vous  le  savez,  nous  n'étions  pas  certains  du  résultat.  Nous 
nous  disions  que  si  nous  avions  150  ou  200  congressistes,  nous  serions  bien 
heureux,  et  que  cela  serait  un  beau  succès.  Eh  bien,  vous  êtes  o70  !  Je  crois 
que  c'est  là  un  succès  magnifique  que  nous  pouvons  considérer  comme  la 
récompense  des  organisateurs  de  ce  Congrès.  (Applaudissements.) 

Au  nom  de  tous  les  congressistes,  mon  cher  Monsieur  Rancès,  et  en  vous 
je  personnifie  tout  le  Comité  d'organisation,  je  vous  remercie  bien  sincèrement 
de  1  "organisation  de  ce  Congrès  et  je  vous  félicite  très  chaleureusement  du 
grand  succès  que  vous  avez  obtenu.  (Applaudissements  prolongés.) 
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DISCOURS  DE  M.  LE  D"^  BECKER 

Professeur  à   l'Université  de  Vienne,   Représentant  du  Gouvernement  Autrichien. 


Monsieur  le  Deléguk  du  Ministre  de  l'Instruction  Publique, 
Mesdames,  Messieurs, 

La  Société  des  Professeurs  de  langues  vivantes  de  l'enseignement  public 
nous  a  convoqués  en  Congrès  international,  et  nous  nous  sommes  rendus  à 
son  appel  avec  empressement.  Non  seulement  nous  l'avons  fait  individuelle- 
ment, mais  le  Ministre  de  l'Instruction  publique  d'Autriche,  de  sa  propre  ini- 
tiative, a  tenu  à  être  représenté  au  milieu  de  vous. 

Permettez-moi  donc,  au  nom  du  Ministre  que  j'ai  l'honneur  de  représen- 
ter ici  et  aussi  au  nom  de  la  Société  Néophilologique  de  tienne  et  de  tous 
mes  compatriotes,  de  vous  remercier  d'abord  d'avoir  pris  l'initiative  de  ce 
Congrès,  et  ensuite  de  vous  remercier  aussi  }X)ur  tout  ce  que  vous  nous  avez 
offert  ici  d'intéressant,  pour  toutes  ces  idées  que  vous  avez  soulevées  et  que 
vous  nous  avez  appelés  à  discuter  avec  vous. 

J'ajouterai  seulement  quelques  paroles  à  ces  remerciements  en  vous 
disant  :  au  revoir! 

.Je  suis  heureux  de  pouvoir  vous  rajipeler  ici  que,  cette  année  même,  au 
mois  de  septembre,  aura  lieu  à  Gratz  le  Congrès  bisannuel  des  philologues  et 
des  professeurs  de  renseignement  secondaire  d'Allemagne  et  que  nous  serons 
heureux  de  vous  retrouver  et  de  vous  saluer  sur  le  beau  sol  do  la  Styrie. 

L'expression  :  au  revoir,  est  une  formule  aimable  et  généreuse  qui  couvre 
des  regrets,  car  je  puis  dire  que  c'est  avec  regret  que  nous  voyons  finir  ce 
Congrès. 

>'ous  nous  disposons  maintenant  à  nous  disperser,  à  nous  éloigner.  En 
partant,  nous  emportons  non  seulement  cette  impression  de  l'éclosiion  radieuse 
d'un  beau  printemps  à  Paris,  mais  encore  l'impression  d'un  accueil  fianc, 
hospilaliiT,  bienveillant  que  nous  avons  trouvé  chez  vous,  le  souvenir  d'une 
France  jeune,  vivace,  sympathique,  dévouée  à  sa  tâche,  en  outre  une  foule 
d'idées  nouvelles  qui  ont  été  soulevées  ici  et  des  germes  féconds  que  nous 
emportons  avec  nous  pour  les  cultiver,  les  développer  et  les  faire  mûrir  jxmr 
le  moment  où  nous  aurons  à  nouveau  le  plaisir  de  nous  revoir  ailleurs. 

Periut'ttez-moi  de  réitérer  mes  remerciements  et  de  répéter  ces  paroles  :  à 
un  j)rochain  revoir.  {Applaudissements  prof onr/és.) 
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DISCOURS  DE  M.  LE  D-^  SPENCER 

Inspecteur  de  l'Enseignement  Secondaire, 
Représentant    du    Gouvernement   Britannique. 


Monsieur  le  Président, 

Permettez-moi  tout  d'abord  de  vous  remercier  des  paroles  si  flatteuses  que 
vous  venez  de  nous  adresser. 

Mesdames,  Messœurs, 

C'est  pour  moi  un  devoir  et  en  même  temps  un  grand  plaisir,  que  de  vous 
saluer  au  nom  du  Minisire  de  l'Instruction  publique  d'Angleterre,  de  féliciter 
la  Société  des  Professeurs  de  langues  vivantes  de  l'Enseignement  public  de 
l'œuvre  importante  qu'elle  a  déjà  accomplie,  et  enfin  de  constater,  comme  je 
crois  avoir  le  droit  de  le  faire,  que  les  discussions  de  ce  Congrès  ont  assuré- 
ment contribué,  pour  une  large  part,  à  résoudre  quelques-uns  des  problèmes 
les  plus  importants  qui  préocupent  chaque  jour  les  professeurs  de  langues 
vivantes  de  toutes  nationalités  dans  l'accomplissement  de  leur  tâche  quoti- 
dienne. { Applaudi  ssements.) 

Parmi  les  sujets  d"études  qui  ont  figuré  à  votre  programme,  il  n'y  en  a 
aucun  qui  n'ait  été  suivi  avec  le  plus  vif  intérêt  par  ceux  d'entre  nous  qui 
sont  venus  d'Outre-Manche  et  qui  ont  eu  le  privilège  d'assister  à  ces  réunions. 
Ce  que  je  dis  là  est  vrai  surtout  de  la  question  du  choix  d'une  terminologie 
grammaticale.  La  confusion  et  l'inconstance  des  termes  grammaticaux,  dans 
les  livres  classiques  anglais  ont  été  chez  nous  la  cause  de  difficultés  sans  fin  et 
d'un  mécontentement  général.  Comme  vous  le  savez  déjà,  un  comité,  com- 
posé en  grande  partie  de  professeurs  distingués  appartenant  à  l'enseignement 
secondaire  et  à  l'enseignement  supérieur,  examine  cette  question,  et  il  a 
l'espoir  d'arriver  à  l'établissement  d'une  terminologie  sappliquant  à  l'uni- 
versalité des  langues  enseignées  dans  nos  écoles.  [Applaudissements.) 

Mesdames,  Messieurs,  vous  me  permettrez  peut-être  aussi  d'exprimer  en 
concluant  la  très  grande  satisfaction  que  j'éprouve  de  me  retrouver  comme 
délégué  de  mon  Gouvernement  dans  les  salles  de  cette  ancienne  et  vénérable 
Université  oîi  j'ai  assisté  longtemps,  il  y  a  hélas!  tant  d'années,  aux  cours  de 
vos  maîtres  les  plus  distingués,  tels  que  Benoîst,  Martin,  Fournier,  Weill  et 
Havet.  Cette  satisfaction  est  d'autant  plus  vive  que  j'ai  eu  le  plaisir  de  retrou- 
ver ici  bon  nombre  de  vieux  amis  et  surtout  d'en  faire  beaucoup  de  nou- 
veaux. 
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Si  j'ai  osé  vous  adresser  la  parole  en  français,  moi  qui  n'ai  |»as  eu  lavan- 
lage  d'apprendre  voire  belle  langue  selon  la  méthode  directe,  ce  n'est  pas, 
croyez  -moi,  un  acte  de  présomption,  mais  un  acte  de  courtoisie  et  surtout  de 
profonde  reconnaissance.  (Applaudissement'i.) 


DISCOURS  DE  M.  LE  PROFESSEUR  WRIGHT 

De    l'Université    de    Harvard.    Représentant   du    Gouvernement    des    États-Unis. 


Mesdames.  Mkssielrs, 

Je  tiens  à  vous  exprimer  le  plaisir  et  l'honneur  que  j'ai  éprouvés  en  assis- 
tant, en  qualité  de  délégué  du  Gouvernement  des  États-Unis,  à  ce  Congrès 
qui  produira,  j'en  suis  sûr,  les  meilleurs  résultats. 

Je  regrette  seulement  de  ne  })as  y  rencontrer  un  plus  grand  nouihre  de 
mes  compatriotes,  ce  qui  s'explique  naturellement  par  l'époque  à  laquelle 
nous  sommes.  Les  congés  de  Pâques  ne  durent  chez  nous  qu'une  dizaine  de 
jours,  ce  qui  ne  suffit  pas  pour  faire  un  voyage  en  Europe,  de  >'ew-York  ou 
de  Boston,  encore  moins  de  Chicago  ou  deSan-Francisco.  Si  ce  Congrès  avait 
eu  lieu  pendant  l'invasion  estivale  des  Américains,  il  est  certain  qu'à  ce  p(»int 
de  vue  le  résultat  aurait  été  bien  différent. 

Nous  avons  aux  États-Unis  des  sociétés  de  professeurs  de  l'enseigneuieut 
secondaire,  car  nf)us  sommes  peut-être  par  excellence  le  pays  des  comités  et 
des  groupement  constitués  pour  l'étude  des  questions  importantes.  Nos  prr)- 
fesseurs  auraient  le  plus  grand  avantage  à  connaître  jtlus  intinifuieiil  ceiix 
d'Europe  qui  s'occupent  précisément  des  mêmes  questions. 

Les  professeurs  de  l'enseignement  secondaire  aux  Etats-lnis  ne  sont  pas 
millionnaires,  et  les  professeurs  de  langues  vivantes  ne  peuvent  souvent  se 
jjermettre  qu'une  ou  deux  fois  dans  toute  leur  vie  un  séjour  assez  court  n 
Europe,  sans  avoir  l'occasif^n,  autant  cpie  vous,  d'aller  de  temps  eu  tenjps  se 
retremper  dans  les  pays  d'alentour. 

Il  y  a  chez  nous  des  difTicultés  que  vous  n'éprouvez  pas  ici. 

Il  n'est  pas  sans  intérêt  de  remarquer  que,  malgré  les  obstacles  auxquels 
je  fais  allusion,  les  langues  vivantes  sont,  dans  nos  établissements  d'instruc- 
tion sufM'rieure,  classées  parmi  les  études  préft-n'-es.  Je  laisse  de  cAlé  notre 
langue  moderne,  qui.  malgré  (pielques  petites  nuances  tlu  vocabulaire  fami- 
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lier  et  un  certain  chauvinisme  des  deux  côtés  de  l'Atlantique,  restera  toujours 
celle  de  TAngleterre.  Je  ne  parle  que  du  français  et  de  l'allemand  qui  sont 
pour  nous  les  deux  grandes  langues  étrangères.  Si  vous  me  permettez  de  vous 
citer  des  chiflFres,  je  vous  indiquerai  qu'à  l'Université  où  j'enseigne,  le  nombre 
de  ceux  qui  étudient  les  langues  romanes  doit  être  à  peu  près  de  800,  et  le 
nombre  des  germanistes  est  presque  aussi  considérable.  Ceci  vous  indique 
que  dans  les  établissements  secondaires  où  la  liberté  des  études,  ce  que  nous 
appelons  «  The  élective  System  »  est  très  développé,  nos  professeurs  rencon- 
trent des  obstacles,  les  mêmes  que  vous  et  d'autres  encore.  Ils  ne  peuvent  que 
rarement  discuter  directement  avec  leurs  collègues  d'Europe  et  recueillir  les 
avantages  qui  résulteraient  de  ces  rapports. 

D'autre  part,  ils  ont  quelquefois  plus  d'audace  parce  que  nous  sommes 
dans  le  pays  de  l'initiative  personnelle  et  que  notre  Gouvernement  Fédéral 
ne  se  charge  pas.  comme  dans  beaucoup  d'autres  pays  d'Europe,  de  régler  le 
programme.  Mais  notre  Commission  d'éducation  ne  s'intéresse  pas  moins  à 
tout  ce  qui  touche  à  la  discussion  des  questions  se  rapportant  à  l'enseigne- 
ment. 

C'est  pourquoi,  Mesdames  et  Messieurs,  le  Gouvernement  des  États-Unis 
a  accueilli  avec  sympathie  l'invitation  qui  lui  a  été  très  gracieusement  trans- 
mise par  l'ambassadeur  de  France  à  Washington  de  nommer  un  délégué  offi- 
ciel devant  le  représenter  à  ce  Congrès.  (Applaudissements.) 


DISCOURS  DE  M.  ZAHN 

Directeur  du  Gymnase  de  Luxembourg. 
Représentant  du  Gouvernement  Luxembourgeois. 


Mesdames,  Messieurs, 

Délégué  par  le  Gouvernement  du  Grand-Duché  pour  venir  à  Paris  afin  de 
représenter  parmi  vous  l'enseignement  moyen  et  l'enseignement  primaire  du 
(irand-Duché,  je  viens  remercier  tous  les  membres  du  Congrès  de  l'accueil 
tlatteur  qu'ils  nous  ont  fait  et  de  l'hospitalité  vraiment  française  ([u'ils  nous 
ont  montrée  pendant  toute  la  durée  de  ces  réunions. 

Les  délégués  luxembourgeois  ont  pris  part  aux  travaux  du  Congrès.  S'ils 
n'y  oui  [)as  pris  une  part  plus  active,  c'est  que,  avec  la  lenteur  qui  paraît  èlrc 
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une  qualité  de  la  diplomatie  de  tous  les  pays,  ils  ont  reçu  le  questionnaire 
du  Congrès  le  l'^'"  avril,  c'est-à-dire  peu  de  jours  avant  leur  départ.  Ils  se 
sont  cependant  vivement  intéressés  à  tous  vos  travaux  et  ont  assisté  à  toutes 
les  séances  avec  grand  plaisir. 

Mais  vous  n'avez  pas  perdu  grand  chose  à  ne  pas  voir  les  délégués  luxem- 
bourgeois prendre  part  à  vos  débats.  C'est  qu'en  effet  chez  nous  la  question 
des  langues  vivantes  se  pose  d'une  manière  toute  différente,  ou  plutôt  elle 
ne  se  pose  pas  du  tout. 

Dans  le  Grand-Duché,  la  langue  maternelle  est  un  patois  moitié  français, 
moitié  allemand.  Dans  la  constitution,  le  libre  emploi  des  deux  langues  est 
permis  à  tout  Luxembourgeois.  Dans  la  pratique,  tout  le  monde  sait  l'alle- 
mand et  tout  le  monde  parle  de  préférence  le  français.  Chez  nous,  par  consé- 
quent, la  question  de  priorité  d'une  langue  sur  l'autre  ne  se  i)Ose  pas.  La 
langue  judiciaire,  c'est  le  français,  et  la  langue  parlementaire,  c'est  le  fran- 
çais. . .  {Rires  et  applaudissements .) 

Pour  des  raisons  géographiques,  politiques,  économiques  surtout,  car 
c'est  la  grosse  préoccupation  de  nos  jours,  nous  avons  l'obi igaticm  impérieuse 
d'enseigner  à  nos  enfants  les  deux  langues.  Ce  serait  une  calamité  si  nous 
n'enseignions  pas  l'allemand,  et  ce  serait  un  crime  si  nous  n'enseignions  pas 
le  français.  [Applaudissements.) 

Les  organisateurs  de  ce  Congrès  avaient  inscrit  à  leur  programme  un 
grand  nombre  de  questions  très  importantes,  qui  sont  depuis  vingt  ans  pen- 
dantes dans  tous  les  pays  et  demandent  une  solution.  Le  Congrès  n'a  pas  i)u 
les  trancher  toutes;  cependant  la  plupart  de  ces  questions  ont  reçu  une 
solution  satisfaisante,  telle  qu'on  peut  la  concevoir  dans  les  circonstances 
actuelles,  grâce  à  l'amabilité,  à  l'énergie  surtout  de  nos  présidents  de  section, 
qui  savaient  couper  court  aux  flots  d'éloquence,  et  grâce  surtout  à  un  char- 
meur qui  est  derrière  moi,  à  M.  le  professeur  Brunot  (Applaudissements  pro- 
longés), qui  n'est  pas  seulement  un  semeur  d'idées,  mais  qui  a  encore  le 
courage  de  ses  idées  et  (|ui  |K)ssède  l'art  admirable  de  concilier  des  choses 
quelquefois  très  difTiciles  à  concilier.  Je  l'ai  vu  en  plein  xix"  siècle  accomplir 
ce  miracle  par  deux  fois  :  mettre  sous  le  même  chapeau  loO  professeurs 
d'origines  diverses  et  même  de  sexe  différent. 

Les  organisateurs  du  Congrès  ont  donc  tout  lieu  de  se  félicili  r  de  Pdiivre 
peut-être  hardie  en  France  qu'ils  avaient  entreprise.  Ils  ont  nbicnu  le  plus 
grand  succès  que  l'on  jiuisse  imaginer.  Ils  oui  mmilni  tout  le  chemin  victc»- 
ri(Hisement  jjarcouru  depuis  vingt  «mis.  .l'ai  pu  unii-niènic  ;i|i|irt'cier  ce  chemin 
en  me  rap|ielinil  rép(K|ue  (|ue  j'ai  jcissée  à  l'Kcole  .Norni.ile. 

Il  faut  donc  espérer,  et  c'est  le  seul  vu'U  que  les  délégués  luxemboingeois 
peuvent  formuler  dans  les  circonstances  présentes,  que  ce  Congrès  ne  mon- 
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trera  pas  seulement  le  chemin  victorieusement  parcouru,  mais  qu'il  saura 
aussi  attirer  sur  ses  travaux  l'attention  des  autorités  scolaires  comme  je  ne 
manquerai  pas  d'appeler  moi-même  l'attention  de  mon  Gouvernement  sur 
tout  ce  que  je  viens  d'apprendre,  le  signalant  également  aux  professeurs  de 
l'enseignement  moyen  et  de  l'enseignement  primaire  du  Grand-Duché. 

J'espère  donc  que  le  Congrès  des  professeurs  de  lang-ues  vivantes  aura  — 
ce  qui  n'arrive  pas  à  tous  les  Congrès  —  un  résultat  pratique.  C'est  le  vœu 
que  je  forme  de  tout  cœur  au  nom  de  tous  les  délégués  du  Grand-Duché  de 
Luxembourg.  (Applmidissements.) 


DISCOURS  DE  M.  ZLATANOFF 

Professeur  au  Gymnase  de  Sofia.  Représentant  du  Gouvernement  Bulgare. 


Mesdames.  Messieurs, 

Représentant  d'un  pays  petit  et  éloigné  qui  est  encore  en  voie  de  forma- 
tion tant  au  point  de  vue  de  la  politique  qu'à  celui  de  l'enseignement,  je 
m'estime  très  heureux  d'avoir  pu  passer  quelques  jours  dans  cette  Assemblée 
brillante  et  distinguée  des  professeurs  des  différents  pays  de  l'Europe. 

Au  nom  du  Gouvernement  Royal  de  Bulgarie,  je  remercie  les  membres 
du  Comité  d'organisation  de  ce  Congrès  d'avoir  bien  voulu  penser  à  notre 
petite  Bulgarie.  (Applaudissements .) 

Je  vous  assure  qu'en  partant  j'emporte  le  meilleur  souvenir  de  la  France, 
ce  pays  que  nous  sommes  habitués  à  considérer  comme  notre  seconde  patrie. 
(Applaudissements.) 


DISCOURS  DE  M.  SALVERDA  DE  GRAVE 

Professeur  à  l'Université  de  Groningue, 

Représentant   du    Gouvernement   des    Pays-Bas. 


Monsieur  le  Dki.égué  du  Ministre, 
Mesd.vmes,  Messieurs, 

Si  j'ai  tenu  à  prendre  la  parole  ici,  c'est  que  j'ai  voulu  exj»rimer  toute  lagra- 
liludc  que  j'éprouve  pereonnellement  et  que  mon  Gouvernement  ressent  aussi 
pour  l'invitation  (|ui  lui  ;i  été  faite  de  se  faire  représenter  parmi  vous. 
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Le  Gouvernement  des  Pays-Bas  a  désigné  quelqu'un  pour  le  représen- 
ter officiellement  parce  qu'il  s'intéresse  très  vivement  à  ce  Congrès.  En 
elïet,  si  tous  les  peuples  sont  évidemment  intéressés  à  l'étude  des  langues 
vivantes,  une  petite  nation  comme  la  nôtre  l'est  spécialement,  et  l'on  peut 
dire  que  pour  les  petits  peuples  la  question  de  l'étude  des  langues  vivantes 
est  une  question  vitale.  Voilà  la  raison  pour  laquelle  le  Gouvernement  m'a 
délégué  et  je  tiens  à  vous  dire  que  je  considère  comme  un  honneur  et  un 
privilège  d'avoir  été  choisi  pour  l'accomplissement  de  cette  mission. 

De  même  que  le  représentant  du  Gouvernement  anglais  a  été  frappé  par 
les  souvenirs  qu'évoquait  en  lui  le  milieu  où  il  a  vécu  pendant  quatre  jours, 
moi  aussi  j'ai  vu  repasser  devant  mon  esprit  le  souvenir  du  temps  où  je 
suivais  les  cours  de  l'École  des  Hautes-Études,  et  parmi  les  noms  de  tant  de 
professeurs  disparus,  hélas!  le  nom  vénéré  de  M.  Gaston  Paris  me  monte 
involontairement  aux  lèvres,  comme  celui  d'un  maître  inoublial)le  dont 
l'enseignement  constituait  une  heureuse  fortune  pour  tous  ceux  qui  avaient 
le  bonheur  de  compter  parmi  ses  élèves.  {Applaudissements .) 

En  Hollande,  l'étude  des  langues  vivantes  commence  dès  l'âge  de  huit  ans  et 
la  première  langue  que  les  enfants  apprennent  chez  nous,  c'est  le  français.  Je 
suis  heureux  de  signaler  devant  vous  ce  fait  qui  met  en  lumière  le  lien 
étroit  qui  existe  entre  notre  pays  et  le  vôtre  et  qui  démontre  la  sympathie 
qu'inspirent  chez  nous  la  langue  française,  les  lettres  françaises  et  la  France 
toute  entière.  {Applaudissements.) 

J'ai  suivi  les  discussions  de  ce  Congrès  avec  un  intérêt  soutenu  et  je  vous 
assure,  Monsieur  le  Président,  que  j'en  rendrai  compte  à  mon  (îouvernement 
et  ferai  tous  mes  efforts  pour  en  faire  profiter  autant  que  |)ossible  mes 
compatriotes.  {Applaudissements.) 


DISCOURS  DE   M.  LE   PROFESSEUR  SCHEFFLER 

Délégué  par  la  Dresdner  Gesellschaft  fur  Neuere  Philologie. 


monsieim  le  l*iu':sident, 
Mksuames,  .Messieiiis, 

Tout  en  me  r;q)pelant  les  bonnes  paroles  de  nuire  poète  aiieiiunKl,  .Max 
von  Schenkendorf,  j'emploie  la  larigue  de  la  douce  France  et  j'es|»ère  fjue 
vous  y  sentirez  vibrer  j'àme  allemande. 
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Je  suis  heureux  de  pouvoir  vous  parler  aujourd'hui  au  nom  de  cette 
grande  Association  allemande,  TAIlgemeiner  Deutscher  Neuphilologen 
Verband,  qui,  il  y  a  vingl-cinq  ans,  a  frayé  la  route  que  nous  poursuivons 
aujourd'hui  en  commun. 

Nous  avons  répondu  à  votre  gracieux  appel  avec  une  vive  joie,  et  nous 
savions  que  nous  serions  ici  les  bienvenus,  grâce  à  nos  chers  collègues  Potel 
et  Schweitzer,  que  nous  avons  accueillis  chez  nous  avec  tant  de  plaisir.  Ils 
ont  scellé  pour  ainsi  dire  le  trait  d'union  entre  les  efforts  de  nos  Congrès 
allemands  et  le  Congrès  international  de  Paris. 

Notre  Ministre  de  l'Instruction  publique  en  Saxe  a  fixé  au  Congrès  de  Dresde 
notre  tâche  en  ces  termes  :  «  Les  professeurs  de  langues  vivantes  devront 
accentuer  tout  ce  qui  peut  resserrer  les  liens  entre  les  différents  peuples  ». 

Je  crois  que  votre  Congrès  a  tout  à  fait  accompli  ce  désir,  car  pour  citer 
un  mot  de  M.  Paul  Passy  au  Congrès  de  Francfort,  «  on  finit  par  aimer  le 
l^euple  dont  on  connaît  la  langue  à  fond  ». 

Sur  la  fameuse  terrasse  de  Dresde,  il  y  a  deux  groupes  dont  la  sculpture 
est  due  à  notre  maître  Schliiter.  L'un  représente  de  jeunes  laboureurs  au  tra- 
vail tandis  que  leurs  aînés  leur  montrent  une  couronne  de  lauriers.  N'est-ce 
pas  l'image  de  l'œuvre  qui  nous  occupe  actuellement?  L'autre  groupe  nous 
montre  les  mêmes  laboureurs  se  reposant  au  son  de  la  musique.  C'est  encore 
l'image  d'une  des  récréations  les  plus  charmantes  que  nous  ayons  trouvée  dans 
la  représentation  de  Beethoven  à  l'Odéon  et  que  vous  nous  avez  offerte  si 
gracieusement. 

En  terminant.  Mesdames,  Messieurs,  je  n'ai  qu'à  exprimer  avec  nos 
chaleureux  remerciejnents  le  vif  désir  de  nous  rencontrer  de  nouveau  à 
Zurich  pour  continuer  nos  relations  amicales  et  pour  continuer  notre  noble 
tâche.  { Applandissements .) 


DISCOURS  DE  M.  LE  PROFESSEUR  FÔRSTER 

Délégué  de  la  Berliner  Gesellschaft  fur  das  Studium  der  neueren  Sprachen. 


M.  le  l'rofesseur  F()rsteh,  délégué  par  la  Berliner  Gesellschaft  lur  das 
Studium  der  neueren  Sprachen,  prend  ensuite  la  |)arole  en  allemand. 

Il  s'ex|trime,  dit-il,  dans  sa  langue  mateinelle:  aurail-il  même  le  talent 
qu'ont  montré  les  orateurs  précédents  dans  le  maniement  du  français,  il  n'en 
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userait  pas,  car  il  pense  que  pour  exprimer  ce  qui  vient  du  cœur,  on  ne 
peut  employer  que  sa  propre  langue. 

C'est  e]i  efîet  de  tout  cœur  qu'il  apporte  au  Congrès  le  salut  de  la  Berliner 
Gesellschaft  fur  das  Studium  der  neueren  Sprachen,dont  le  passé  est  glorieux 
et  qui  a  compté  parmi  ses  membres  les  plus  illustres  représentants  de  l'his- 
toire littéraire.  Et  il  est  particulièrement  fier  davoir  à  remplir  cette  mission. 

Ce  n'est  pas  d'ailleurs  tout  à  fait  en  étranger  qu'il  est  venu  en  France. 
P.eau-frère  de  Nietzsche,  il  a  eu  l'occasion  de  s'entretenir  à  Nancy  avec  M.  le 
Professeur  Lichtenberger.  qui  a  consacré  de  belles  études  au  grand  penseur 
allemand  dont  l'influence  sur  la  France  a  été  si  profonde. 

L'orateur  a  suivi  avec  un  vif  intérêt  les  débats  du  Congrès.  Il  remercie  les 
organisateurs  des  soins  qu'ils  ont  pris  pour  rendre  ces  quelques  jours  aussi 
agréables  que  possible.  Il  a  été  frappé  de  la  cordialité  qui  n'a  cessé  de  régner, 
de  la  bonne  volonté  marquée  par  tous  les  néo-philologues  pour  préparer  par 
leur  enseignement  un  rapprochement  entre  les  peuples.  Cela  permet  de  bien 
augurer  de  l'avenir,  en  particulier  des  relations  entre  la  patrie  de  l'orateur 
et  la  France.  L'heure  n'est-elle  pas  venue,  où  les  défiances  doivent  s'efTacer, 
où  nous  jiouvons  tendre  une  main  loyale  à  nos  voisins?  ISe  voulez-vous  pas 
accepter  l'offre  dune  camaraderie  fraternel  le  qui  vous  est  faite  de  tout  conn-? 
Les  deux  nations  ne  doivent-elles  pas  s'unir  pour  le  bien  commun  de  la 
civilisation  ? 

L'orateur  termine  en  faisant  les  vœux  les  plus  sincères  pour  la  prospérité 
de  la  jeune  Société  française  des  professeurs  de  langues  vivantes. 


DISCOURS  DE  M.   CHOVANCSACK 

Professeur  à  l'École  Réale  de  Budapest,  Délégué  de  la  Municipalité  de  Budapest. 


Mksdames,  Messielrs,  mes  (Iieks  Com:Gi;ES, 

C'est  avec  un  grand  pl;iisir  quf  jr  m'exprime  ici  dans  votre  langue.  Les 
piiroles  (pie  y  vais  vous  adresser  auraienl  certainement  gagné  en  chaleur  si 
je  vous  les  avais  dites  dans  ma  langue  uialernelle,  mais  elles  y  perdraient 
peut-être  en  conciNioii  et  je  risquerais  d'être  trop  long. 
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Comme  délégué  par  la  ville  de  Budapest  pour  la  représenter  à  ce  Congrès, 
je  tiens  à  vous  présenter  d'abord  les  félicitations  les  plus  cordiales  et  les  plus 
chaleureuses  de  la  part  de  mes  collègues,  c'est-à-dire  des  professeurs  de  lan- 
gues vivantes  en  Hongrie.  Je  n'ai  pas  encore  eu  l'occasion  de  le  faire  en 
public,  et  je  suis  certain  que  mes  collègues  de  Hongrie,  qui  sont  représentés 
ici  en  nombre  assez  considérable,  se  joignent  à  mes  paroles. 

Je  vous  remercie  non  moins  chaleureusement  de  l'accueil  charmant  que 
nous  avons  reçu  de  la  part  de  nos  collègues  de  Paris,  et  aussi  des  autres 
congressistes.  (Applaudissements.) 


QUATRIÈME  PARTIE 


Réceptions    et   Fêtes 


Réception  à  la  Sorbonne. 


Le  mercredi  soir  14  avril,  à  9  heures,  le  Comité  de  la  Société  a  offert  iiiif 
réception  en  l'honneur  des  Congressistes  dans  les  salons  de  l'Université  de 
Paris,  mis  gracieusement  à  sa  disposition  par  M.  le  Vice-Recteur  de  TAcadé- 
]nie.  En  dehors  des  Congressistes,  des  invitations  avaient  été  adressées  à 
MM.  les  Directeurs  de  l'Enseignement  supérieur,  secondaire  et  primaire.  ;nix 
membres  du  Conseil  supérieur  et  du  Conseil  de  l'Université,  aux  professeurs 
de  la  Faculté  des  Lettres,  aux  Inspecteurs  généraux  et  aux  Inspecteurs  d'Aca- 
démie, aux  proviseurs,  censeurs,  directeurs  et  directrices  des  lycées,  collèges, 
cours  secondaires,  écoles  normales  et  écoles  primaires  supérieures  de  Paris 
et  de  Versailles,  aux  inspecteurs  de  l'enseignement  primaire,  au  Bureau  de  la 
Fédération  nationale  des  lycées  et  collèges. 

Pendant  la  réception,  l'excellente  musique  de  la  Garde  Républicaine,  sous 
l'habile  direction  de  M.  Gabriel  Pares,  a  exécuté  le  prograuunc  suivant, 
composé  ;i  l'intention  de  nos  hiMes  : 


1.  Huldigungs-Marsrh 

2.  Ouverture  dlphigénie  en  Aiiliilo  .    . 

3.  De\aiil  la  Madone 

4.  Rédemption  (Morceau  symphonique). 
o.  La  Gioconda  (Ballet  des  Heures).  .   . 


E.  (iRIEG. 

Glk.k. 

.î.  Massenkt. 

G.  Kranck. 

PuNCIMELLI. 


U.  La  honigaiic G.  .M.  WiDon. 

a)  Prélude  alla  marcia. 

b)  Tempo  di  mazurka. 

c)  Valse  k'ule. 

d)  Finale. 

7.  Los  Hiiinos  d'Attiènrs Hfkthoven. 

a)  Gliieur  des  Derviches. 

b)  .Marche  tiir*|iip. 

8.  Sérénade (iAiiniKi,  l'vnis. 

9.  Deux  Dansos  Hongroises Hramms. 

in.   Sur  Ifs  Ixirds  du  Ni! Saint-Sakns. 
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Représentation  de  gala. 


Le  jeudi  soir  \o  avril,  les  membres  du  Congrès  ont  été  invités  à  une 
représentation  de  gala  au  Théâtre  National  de  TOdéon.  Tous  les  Congres- 
sistes présents,  même  ceux  dont  l'inscription  avait  été  tardive,  purent  y 
assister,  de  sorte  que  nos  invités  occupaient  presque  entièrement  l'orchestre, 
les  loges  et  les  fauteuils  de  balcon.  Le  spectacle  se  composait  du  succès  de  la 
saison,  Beethoven,  pièce  en  vers  de  M.  René  Fauchois,  et  d'une  partie  de 
concert  :  des  fragments  des  œuvres  de  Beethoven,  exécutés  par  l'orchestre 
Colonne.  Par  une  aimable  attention,  l'andante  de  la  Symphonie  en  ut  mineur 
avait  été  ajouté  au  programme  musical.  Acteurs  et  musiciens  furent  chaleu- 
reusement applaudis  par  les  Congressistes  enthousiasmés  de  ce  délicat  régal 
d'art. 


Excursion  à  Chantilly. 


Pour  reposer  les  Congressistes  de  leurs  labeurs,  le  Comité  c^'organisation 
avait  décidé  de  consacrer  l'après-midi  du  vendredi  16  à  une  excursion  ji 
Chantilly,  la  Commission  de  l'Listitut  ayant  bien  voulu  autoriser  la  visite 
du  château  et  du  parc,  ordinairement  fermés  ce  jour-là.  Ce  projet,  favorisé 
par  un  temps  superlje,  eut  un  plein  succès. 

Un  train  spécial,  composé  de  wagons  de  2'=  classe  et  d'un  wagon-salon, 
attendait  les  Congressistes  à  la  gare  du  Nord  ;  radministration  avait  aimable- 
ment décoré  de  drapeaux  le  quai  de  départ.  Parti  à  1  heure,  le  train 
amenait  bientôt  à  Chantilly  les  voyageurs,  dont  le  nombre  atteignait  près  de 
cinq  cents.  Guidés  par  un  des  conservateurs-adjoints,  les  Congressistes  dérou- 
lèrent leur  long  cortège  à  travers  la  pelouse  du  champ  de  courses.  Dans  la 
cour  d'honneur,  ils  furent  reçus  par  M.  Maçon,  le  distingué  conservateur  du 
Musée  Condé,  qui  leur  adressa  quelques  iikiIs  de  cordiale  bienvenue.  11  les 
conduisit  ensuite  à  travers  les  salles  du  château,  coiinnentant  les  lichesses 
artistiques  du  Musée  de  sa  parole  à  la  fois  érudite  et  spirituelle. 


Le  beau  temps  periiiil  de  joindre  à  la  visite  du  château  celle  du  parc  ;  la 
maison  de  Sylvie,  le  hameau,  le  Jeu  de  Paume,  tout  fut  parcouru  sous  la 
direction  de  M.  Maçon,  qui  ne  nous  quitta  que  sur  la  pelouse.  M.  Delobel  se 
lit  l'interprète  de  tous  en  le  remerciant  d'avoir  bien  voulu  se  consacrer  à  nous 
si  pleinement  et  avec  tant  de  bonne  grâce. 

A  6  heures,  le  train  spécial  partait  de  Chantilly  et  ramenait  les  Congres- 
sistes à  6  h.  35  à  la  l'are  du  Nord. 


Réceptions  diverses. 


Le  vendredi  soir,  les  Congressistes  ont  été  invités  par  diverses  Sociétés. 

Le  «  Cercle  d'Études  Germaniques  >  (43,  rue  d'Lhn,  à  l'École  normale 
supérieure)  avait  organisé  une  soirée  pour  les  Germanisants,  causerie  suivie 
de  Kommers.  M.  le  W  Kudolf  Broda,  fondateur  et  directeur  des  trois  revues 
qui  composent  les  «  Doeuni  -nts  du  IM'ogrès  »  et  qui  à  ])lusieurs  reprises  déjà 
avait  pris  la  parole  au  Cercle,  a  bien  voulu  entretenir  ce  soir-là  ses  auditeurs 
des  Nouvelles  tendances  dans  la  rie  intellectuelle  allemande. 

Le  charme  de  sa  parole  et  la  profondeur  de  ses  vues  ont  vite  séduit  l'au- 
ditoire et  une  discussion  des  plus  courtoises,  à  laquelle  ont  jiris  part  surtout 
MM.  LoisEAU,  professeur  à  la  Faculté  des  Lettres  de  Toulouse  lii.ocii,  j)rofes- 
seur  au  Lycée  de  Versailles,  Iîastian,  délégué  du  Comité,  s'est  prolongée 
jusqu'après  minuit.  Deux  fûts  d'authentique  Auguslincrbràu  n'ont  pas  peu 
contribué  à  l'agrément  de  cette  réunion  empreinte  de  franche  cordialité. 

La  «  Guilde  Internationale  ■  (»nvil  une  réception  amicale  aux  dames 
anglaises  venues  à  Paris  pour  le  Congrès  International. 

M""'  FrsTEit,  professeur  à  la  Cuilde  et  à  l'Kcole  Normale  d'instilulricrs  de 
la  Seine,  avait  bien  voulu  se  charger  de  faire  une  confc-ience  sur  la  Laïa/ue 
française,  où  elle  exposa  sous  la  forme  d'une  causerie  |)leine  d'intérêt  et  de 
clarté  les  qualités  de  notre  langue  et  les  raisons  pour  lesf|iielles  nous  devons 
lui  consacrer  tant  d'heures  dans  nos  écoles. 

Une  artiste  de  tiilent  se  fit  entendre  ensuite  dans  divers  n)orccaux  de 
chant  qui  terminèrent  cette  charmante  soirée.- 
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La  "  Société  pour  la  propagation  des  Langues  étrangères  en  France  " 
a  offert  aux  membres  du  Congrès  une  soirée  à  caraclère  polyglotte  où  la 
musique  instrumentale  et  le  chant  en  diverses  langues  alternèrent  avec  une 
partie  récitativc  et  scénique  également  polyglotte.  Malgré  le  peu  de  temps 
dont  ils  disposaient  pour  mettre  cette  réunion  sur  pied,  les  organisateurs 
réussirent  à  établir  un  programme  des  plus  intéressants.  C'est  ainsi  qu'ils 
obtinrent  la  collaboration  des  plus  appréciées  du  Quartett  Verein  de  Paris, 
de  M'^^  Mandolesi,  artiste  des  opéras  d'Italie,  de  M"^  Mary  King,  des  Concerts 
Lamoureux,  de  Miss  Pelerson,  diseuse  renommée  outre-Atlantique,  de 
AP'®  Burgermeister  et  de  Miss  Bennett,  etc.,  qui  chaulèrent  ou  récitèrent, 
les  unes  en  anglais  ou  en  allemand,  les  autres  en  russe  ou  en  italien. 
Une  petite  saynète,  déjà  ancienne  mais  toujours  drôle,  le  Crâne  sous  une 
Tempête,  d'Abraham  Dreyfus,  jouée  par  deux  amateurs  de  talent,  représen- 
tait la  partie  française  dans  ce  programme  essentiellement  composite  et 
polyglotte.  De  nombreux  Congressistes  avaient  accepté  l'invitation  de  la 
Société  des  Langues  étrangères.  Plusieurs  personnalités  des  colonies  alle- 
mande et  italienne,  ainsi  que  M.  l'Inspecteur  général  Potel  s'étaient  égale- 
ment rendus  à  cette  soirée,  qui  fut  pleinement  réussie. 


Banquet. 


Les  quali'e  journées  du  Congrès  furent  clôturées  par  un  brillant  banquet 
dans  la  salle  des  fêtes  de  IHôtel  Continenlal,  sous  la  {«résidence  de  M.  Jules 
Gautier,  directeur  de  l'enseignement  secondaire.  Près  de  deux  cents  Congres- 
sistes, dont  de  nombreuses  dames,  y  jirirent  part.  A  la  table  d'honneur 
avaient  pris  place,  aux  côtés  de  M.  .Iules  Gautier  :  M.  Bayet,  directeur  de 
FEnseigneinent  supérieur,  M.  Berthod,  chef-adjoint  du  cabinet  de  M.  le  Mi- 
nistre des  Affaires  étrangères,  M.  Bebeillard,  conseiller  municipal,  MM. Firmery 
et  Potel,  inspecteurs  généraux  de  l'Instruction  publique,  M.  Brunot,  profes- 
seur à  In  Sorbonne,  et  M""'  Brunot,  etc.  S'étaient  excusés  de  ne  pouvoir 
répondre  à  linvitalion  du  Comité  :  M.  le  Préfet  de  la  Seine,  M.  le  Président 
(lu  Conseil  Muuicipal,  M.  Gas(iuet,  directeur  de  l'Enseigneuient  primaire. 

Au  Champagne,  de  nombreux  toasts  furent  portés  :  par  M.  Bancès,  prési- 
dent de  la  Société,  qui  remercia  la  Commission  d'organisation  de  son  labeur. 
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el  on  parliculier  le  secrétaire  général,  M-  Delobel:  par  M.  le  professeur  Becker 
(Autriche),  M.  le  professeur  Salverda  de  Grave  (Hollande),  M.  rins[)ecteiu^ 
Cloudesley  Brereton  (Angleterre),  M.  le  directeur  Walter  ( Allemagne i,  M.  le 
professeur  Spiers  (Angleterre),  M.  le  directeur  Dôrr  (Allemagne),  M.  le 
professeur  Brunot  (Paris),  M.  le  professeur  Sal  mon  (Angleterre),  M.  Schweitzer 
(Paris;,  M.  Brechtel  (Allemagne).  Ce  fut  avec  une  grande  joie  que  les  organi- 
sateurs du  Congrès  entendirent  leurs  hôtes  se  féliciter  de  leur  séjour  à  Paris 
et  affirmer  quils  emportaient  de  ces  quelques  journées  de  travail  en  comiiuui 
des  enseignements  précieux  et  des  souvenirs  inefTaçables. 

M.  Jules  Gautier  termina  la  série  des  toasts  en  constatant  qu'il  avait  eu 
tort  de  déclarer  dans  l'après-midi  la  clôture  du  Congrès  qui  se  poursuivait 
encore  ce  soir.  Il  se  réjouit  du  succès  obtenu,  gage  d'un  travail  fécond.  r[ 
souhaita  aux  Congressistes  un  cordial  adieu. 
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Exposition  de  Librairie  française. 


Afin  de  permettre  aux  Congressistes  de  se  rlocumenler  sur  renseignement 
français,  la  Commission  avait  décidé  d'annexer  au  Congrès  une  exposition  de 
librairie,  comprenant  les  ouvrages,  les  périodiques,  le  matériel  pour  l'ensei- 
gnement des  langues  étrangères  en  France  et  pour  l'enseignement  du  fran- 
çais. Le  Cercle  de  la  Librairie  approuva  chaleureusement  ce  projet  et  voulut 
bien  se  charger  d'organiser  l'exposition,  dont  il  confia  la  direction  à 
M.  Lisbonne  (maison  Alcan)  qui  s'en  occupa  activement.  L'exposition  fui 
installée  dans  la  salle  6,  contiguë  au  Secrétariat.  De  nombreux  visiteurs  vin- 
rent examiner  avec  un  vif  intérêt  les  livres,  revues,  tableaux  muraux  disposés 
avec  goût  sur  les  tables  ou  sur  les  murs. 

Les  maisons  suivantes  participèrent  à  l'exposition  : 


Alcan. 
Belix. 

BOYVEAU  ET  ChEVILLET. 

Colin. 

CORNÉLY. 

Delagrave. 


Delaplane. 

Didier. 

Géualge. 

Hachette. 

Hatier. 

Larousse, 


Le  SoubiEK. 

IMasson. 

Nathan. 

Paulin. 

Picard  et  Kahn. 

VuiBERT  ET  Non  Y 
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